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1 Einführung 
1.1 Ziel der Arbeit  
Die aus deutscher Sicht unbefriedigenden Ergebnisse der PISA-Studie (Programm for 
International Student Assessment) des Jahres 2000 schlugen gesellschaftspolitisch sehr 
hohe Wellen und der Ruf nach Veränderungen im Bildungssystem wurde immer lauter. 
Langfristige bildungspolitische Veränderungen an den Schulen sind daraufhin durch die 
Kultusministerkonferenz (KMK) und die Kultusministerien einzelner Bundesländern 
eingeleitet worden. Die zweite PISA-Studie im Jahre 2003 führte zwar zu etwas 
günstigeren Ergebnissen deutscher Schüler1 und damit zu einem ersten bildungspolitischen 
Durchatmen, jedoch zu keiner Entwarnung.  
 
Die an der PISA-Studie 2003 teilnehmenden 15jährigen deutschen Schüler konnten sich im 
Vergleich zur ersten Erhebung auf den Gesamtskalen Mathematik, Naturwissenschaften 
und Lesekompetenz im Mittelwertsvergleich mit den anderen Ländern verbessern und sich 
im Mittelfeld der teilnehmenden Industrieländer etablieren. In den Naturwissenschaften 
und auf einzelnen Subskalen in Mathematik sind sogar signifikante Verbesserungen im 
Vergleich zur ersten Untersuchung festgestellt worden, dagegen stagnierte die Entwicklung 
beispielsweise in der Lesekompetenz (Prenzel et al., 2004). Bei Vergleichen der 
Streuungsbreite und der Betrachtung der Ergebnisse nach Schularten wird ein weit 
differenzierteres Bild der Leistungsfähigkeit deutscher Schüler erkennbar: 
 
 Hohe Leistungsstreuung: Prenzel, Carstensen und Zimmer (2004) stellen fest: „Die 
Leistungsstreuung hat sich seit 2000 keinesfalls verringert“ (S. 367). Die 
Standardabweichungen in den einzelnen gemessenen Variablen sind sehr hoch, d.h. 
dass die Leistungen der einzelnen Schüler zum Teil sehr weit auseinander liegen, 
weiter als in den meisten anderen teilnehmenden Staaten der PISA-Studie (Blum et al., 
2004) 
 Kompetenzzuwächse und Leistungsstärke: Für Gymnasiasten können signifikante 
Kompetenzzuwächse nachgewiesen werden, auch bei Realschülern und Schülern 
integrierter Gesamtschulen sind bedeutende Verbesserungen ihrer Kompetenzen 
festgestellt worden, bei Hauptschülern zeigen sich dagegen geringe oder keine 
signifikanten Kompetenzzuwächse. Deutlich wird dies in der Äußerung von Prenzel, 
                                                 
1 Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in der Arbeit durchgehend auf die weibliche Form verzichtet,     
   obwohl selbstverständlich auch Schülerinnen, Lehrerinnen etc. gemeint sind.   
 2
Carstensen & Zimmer (2004): „Besorgnis erregend ist, dass keine Kompetenzanstiege 
in den Gruppen leistungsschwächerer Jugendlicher zu verzeichnen sind“ (S. 368). 
 Relativ umfangreiche Risikogruppe: Unter einer Risikogruppe werden im Sinne der 
PISA-Studie Schüler beschrieben, die höchstens die erste Stufe der Kompetenzbereiche 
meistern. Im Bereich Lesen gehören 22,3%, im Bereich Mathematik 9,2% und im 
Bereich Naturwissenschaften 23,6% der deutschen Schüler laut der PISA-Studie 2003 
dieser Risikogruppe an. Insgesamt zählen die Verfasser der PISA-Studie 2003 22% der 
deutschen Schüler zur Risikogruppe. Dieser Prozentsatz ist zwischen 2000 und 2003 
unverändert hoch geblieben. Hauptsächlich betroffen sind Kinder an Hauptschulen.  
 
„Das Problem ist aber nicht nur auf die Hauptschulen beschränkt. Auch in den 
integrierten Gesamtschulen, den Realschulen und sogar im Gymnasium finden sich 
Jugendliche mit Kompetenzen, die auf niedrigem oder sehr niedrigem Niveau liegen“ 
(Prenzel et al., 2004, S. 368). 
 
Zudem stellen die Vertreter der KMK (2005) fest, dass ein hoher Anteil der 2003 
getesteten Fünfzehnjährigen der PISA-Studie eine verzögerte Schullaufbahn, z.B. 
bedingt durch häufige Wiederholungsschleifen, aufweist. 
 Zusammenhang Kompetenz und soziale Herkunft: Im Rahmen der PISA-Studie 
2003 konnte bei deutschen Schülern ein hoher Zusammenhang zwischen Kompetenz 
und sozialer Herkunft nachgewiesen werden. Dieser Zusammenhang ist im 
internationalen Vergleich ungewöhnlich hoch (Prenzel et al., 2004). 
 Schlechte berufliche Aussichten: Die Berichte der KMK (2005) und des 
Bildungsministeriums fordern hinsichtlich der weiterhin schlechten Prognosen für die 
weiterführende schulische oder berufliche Ausbildung der Schüler der Risikogruppe 
(Zimmer, Burba & Rost, 2004), dass eine  
 
„individuelle und frühzeitige Förderung, vor allem von leistungsschwächeren 
Schülerinnen und Schülern, […] die größte Herausforderung für die kommenden Jahre 
[bleibt]. Diese Förderung ist eine wichtige Investition in die Zukunft, da auf diese 
Weise auch erhebliche Folgewirkungen von gescheiterten Schullaufbahnen und 
Berufskarrieren vermieden werden können“ (KMK-Pressemitteilung, 2005, o. S.).  
 
Die Ergebnisse der Risikogruppe geben deutliche Hinweise darauf, dass es einen 
erheblichen Teil von Schülern an deutschen Schulen gibt, der nur ein niedriges 
Leistungsniveau im innerdeutschen und internationalen Vergleich aufweist. Diese Schüler 
konnten sich über die zwei Messzeitpunkte der PISA-Studie hinweg in den gemessenen 
Leistungsparametern nicht verbessern. Die aus den Ergebnissen der PISA-Studie 2000 und 
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2003 resultierenden Prognosen sind bezogen auf das weitere Lernen, die zukünftige 
Schullaufbahn und die berufliche Ausbildung dieser Schüler als unverändert ungünstig 
einzustufen. 
 
Zur Verbesserung der Lage dieser Kinder schlagen Vertreter der PISA-Studie, KMK und 
des Bildungsministeriums folgende, knapp dargestellte Maßnahmen vor:  
 
1. Es besteht nach Aussage der Verfasser der PISA-Studie 2003 ein unverminderter 
Bedarf an Konzeptionen und Maßnahmen zur Reduzierung der Leistungsstreuung. 
Hauptaugenmerk sollte dabei besonders auf die individuelle Förderung der Schüler im 
unteren Leistungsbereich gelegt werden.  
2. Das deutsche Bildungssystem ist so zu verbessern, dass Schüler unabhängig von 
Geschlecht und sozialer Herkunft gerechte Entwicklungschancen erhalten. „Es ist 
wichtig, den lernförderlichen Umgang mit all diesen Jugendlichen weiter zu 
verstärken. Eine wirksame Förderung muss der Heterogenität von 
Ausgangsvoraussetzungen sowohl innerhalb der Schulen als auch innerhalb der 
Schulformen Rechnung tragen“ (Prenzel, Carstensen & Zimmer, 2004, S. 368).  
 
Diese allgemein gehaltenen Vorschläge werden bezogen auf einzelne Kompetenzbereiche 
teilweise konkretisiert. „Bei Maßnahmen zur Leseförderung wird auch in Zukunft zu 
berücksichtigen sein, dass sich der Unterricht in beinahe allen Fächern um eine bessere 
Förderung des Leseverständnisses bei unterschiedlichen Textsorten und -inhalten auf 
unterschiedlichen Anforderungsniveaus bemühen muss“ (Schaffner, Schiefele, Drechsel & 
Artelt, 2004, S. 109).  
 
Zudem ist die Qualität des Mathematikunterrichts zu erhöhen. Es ist von zentraler 
Bedeutung, dass im Unterricht schwerpunktmäßig Aufgaben Platz finden, die den 
Schülern eine Problem- und Anwendungsorientierung ermöglichen. „An die Fachdidaktik, 
die Bildungsforschung und die Bildungspolitik stellt sich die Herausforderung, 
kompetenzorientierte Standards als externen Orientierungsrahmen und als Messlatte zur 
präzisen Feststellung von Stärken und förderungswürdigen Defiziten zu etablieren“ (Blum 
et al., 2004, S. 90).  
 
Die Vertreter des naturwissenschaftlichen Kompetenzbereichs betonen explizit die 
Notwendigkeit der Förderung des unteren Leistungsbereichs. Die Frage nach dem Wie 
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richten die Autoren an die Adresse der Fachdidaktiker. Zusätzlich besteht auf der Ebene 
der Unterrichtsgestaltung Optimierungsbedarf. Dazu fordern sie die Wissenschaftler auf, 
den Unterricht mit leistungsheterogenen Lerngruppen weiter zu untersuchen (Rost, 
Walter, Carstensen, Senkbeil & Prenzel, 2004).  
 
Die 2001 von der KMK als Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie 2000 avisierten 
Handlungsfelder reichen von Maßnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits 
im vorschulischen Bereich bis hin zu Maßnahmen zum Ausbau von schulischen und 
außerschulischen Ganztagsangeboten. Die Arbeit in diesen Handlungsfeldern soll im 
Interesse einer weiteren Steigerung der Schülerleistungen konsequent fortgesetzt werden 
(KMK-Pressemitteilung, 1997; 2001). Durch eine frühzeitige, gezielte und kontinuierliche 
Förderung sollen ungünstige Entwicklungsverläufe von Kindern der Risikogruppe 
gemindert bzw. gestoppt werden.  
 
Selbstverständlich bezieht sich eine Vielzahl der angesprochenen Maßnahmen und 
Forderungen direkt auf die Schule und berührt daher im Kern die tägliche Arbeit des 
Lehrers mit Kindern aus der Risikogruppe. Die Lehrer haben die Aufgabe, die auf den 
Unterricht bezogenen Forderungen und Maßnahmen bestmöglich umzusetzen. Da der 
Maßnahmenkatalog – wie bereits dargestellt – sehr allgemein gehalten ist und nach 
Aussage der PISA-Autoren noch weiter zu entwickeln und zu erforschen ist, sind die 
Lehrer bei der Förderung dieser Kinder überwiegend auf sich gestellt.  
 
Eine Förderung der Kinder der Risikogruppe beinhaltet dabei nicht nur Maßnahmen, die 
auf eine Verhinderung von Lernrückständen abheben (Hauptaugenmerk PISA-Studie), 
sondern auch auf die Verhinderung und Verminderung von Verhaltensproblemen. Dieser 
Aspekt wird in den Ergebnissen der PISA-Studie am Rande in der Variable „Schulklima“ 
thematisiert. Nach Aussage der Schulleitungen der teilnehmenden Schulen an der PISA-
Studie 2003 treten insbesondere an Hauptschulen verstärkt Disziplinschwierigkeiten auf 
(Prenzel, Carstensen & Zimmer, 2004). Vermutlich besteht bei einigen Schülern der 
Risikogruppe ein Zusammenhang zwischen niedrigem Leistungsniveau und 
Verhaltensproblemen. Myschker (1993) stützt diese Annahme: „Lern- und 
Verhaltensstörungen kovariieren häufig miteinander, wobei nicht immer zu erkennen ist, 
welche Störung am Beginn des Fehlentwicklungs-Prozesses stand, oder ob sich nicht beide 
Störungen in einem gemeinsamen Prozeß manifestieren“ (S. 57). Autoren wie 
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beispielsweise Mand (2004), Ricking, Schulze und Wittrock (2002) sowie Klauer und 
Lauth (1997) sprechen gleichfalls von einem Zusammenhang zwischen Verhaltens- und 
Lernproblemen in der Schule. Da Verhaltens- und Lernprobleme vor dem Hintergrund von 
Normen (z.B. Leistungskriterien in der Schule, Schulregeln) auftreten, beziehen sich die 
Maßnahmen zur Verbesserung der Situation der Schüler der Risikogruppe neben den 
fachlichem (z.B. Förderung der nicht ausreichenden Leseleistungen durch Lesetraining) 
vor allem auch auf den sozial-emotionalen Bereich (z.B. Verbesserung der Steuerung und 
Kontrolle von kognitiven Prozessen, Förderung der Lernmotivation, Verbesserung des 
Arbeitsverhaltens). Welcher Bereich im Vordergrund steht, entscheidet die Lehrerkraft 
individuell. Wie das dem Lehrer in der Klasse, den Lehrern an einer Schule und den 
Schulen in einem Bundesland gelingt, wird über verbindliche Bildungsstandards intern und 
extern wiederkehrend überprüft. „Die im Bildungssystem verantwortlich Handelnden 
stehen seit PISA 2000 unter einem erheblichen öffentlichen Erwartungsdruck“ (Prenzel, 
Carstensen & Zimmer, 2004, S. 366). Es entstehen Rankings zwischen den Schulen und 
langfristig werden Entwicklungsverläufe der durchschnittlichen Leistungen der Schüler an 
den jeweiligen Schulen aufgezeichnet (KMK-Pressemitteilung, 1997). 
 
Daraus resultierend stehen die Regelschullehrer zunehmend unter einem öffentlichen 
Druck und die Qualität ihrer Arbeit wird immer häufiger wissenschaftlich evaluiert. 
Insbesondere die Gruppe der Schüler mit Schulschwierigkeiten, mit Lern- und 
Verhaltensproblemen ist effektiv und frühzeitig zu fördern, damit die Zahl der Schüler der 
Risikogruppe minimiert wird bzw. sich gefährdete Schüler durch präventive Förderung gar 
nicht erst zu Risikoschülern entwickeln. Die von den Vertretern von PISA, KMK und 
Bildungsministerium vorgeschlagenen Maßnahmen sind, wie bereits dargestellt, sehr 
allgemein gehalten und beziehen sich zumeist nicht direkt auf die Arbeit des Lehrers mit 
den Schülern. Es steht jedoch außer Frage, dass die tägliche Arbeit des Lehrers (besonders 
die Arbeit des Klassenlehrers) einen erheblichen Einfluss auf die Entwicklung des Schülers 
im Lernen und Verhalten in der Schule hat. Der Lehrer weiß, dass er Schüler der 
Risikogruppe frühzeitig und optimal fördern soll, jedoch finden sich in Veröffentlichungen 
im Kontext der PISA-Ergebnisse keine Aussagen darüber, wie der Auftrag erfüllt werden 
kann. In der vorliegenden Arbeit wird daher eine doppelte Zielsetzung verfolgt: Erstens 
soll ein konkreter Beitrag zur Unterstützung der Handlungskompetenz von Lehrern durch 
die Entwicklung von Materialien für Lehrer zur Planung von verhaltensbezogenen 
Maßnahmen – also von Maßnahmen zugunsten von Risikoschülern – geleistet werden, 
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zweitens soll vor dem Hintergrund von kognitionspsychologisch geprägten Überlegungen 
zum Lehrerhandeln eine neue Struktur von Handreichungen für Lehrer erprobt und 
evaluiert werden. Dieser zweite Forschungsansatz bildet den Schwerpunkt der 
vorliegenden Arbeit. 
 
 
1.2 Problemaufriss und Fragestellungen 
1.2.1 Probleme und Ansatzpunkte schulischer Prävention  
Mit Fragen der Förderung von Risikogruppen beschäftigt sich die Sonderpädagogik im 
Kontext schulischer Prävention. Dabei rückt die Frage, wie Kinder mit Lern- und 
Verhaltensproblemen frühzeitig gefördert werden können, damit sich diese nicht 
manifestieren und den möglichen Schulerfolg dieser Kinder gefährden, in den 
Vordergrund. Schulische Prävention umfasst nach Kretschmann (2000) „[…] ein Ensemble 
von Maßnahmen […], welche geeignet sind zu verhindern, daß sich bei Kindern und 
Jugendlichen […], manifeste Lern- und Verhaltensprobleme bilden“ (S. 325)  
 
In den Empfehlungen zur Gestaltung des Förderschwerpunkts sozial-emotionale 
Entwicklung spricht sich die KMK 2000 für vorbeugende Maßnahmen in der Grundschule 
und in der Sekundarstufe aus. Bei Analysen zur bisherigen Umsetzung dieser Forderung 
zeigt Hartke (2003), dass solche vorbeugenden Maßnahmen im Sinne von 
sonderpädagogischen Hilfen zur Erziehung in der Praxis noch selten zu finden sind. 
Zudem bewegt sich der Forschungsstand zur schulischen Erziehungshilfe an 
allgemeinbildenden Schulen eher auf einem explorativen und deskriptivem Niveau. 
Deshalb sind nach Hartke im Moment lediglich relativ ungenaue Aussagen über die 
Qualität und Wirksamkeit der pädagogischen Maßnahmen von schulischer Erziehungshilfe 
möglich. Dabei gibt er zu bedenken:  
 
„Evaluierte und schuladäquate Fördervorschläge für Kinder und Jugendliche mit sozial-
emotionalen Entwicklungsproblemen in der Aufmerksamkeit, im Arbeits- und 
Sozialverhalten sowie praktikable Kriterien für den Einsatz effizienter Methoden liegen 
bisher in eher allgemeiner Form vor. Praktiker sind bei der konkreten Entwicklung einer 
Fördermaßnahme weitgehend auf persönliche Fähigkeiten und Erfahrungen in der 
Anpassung allgemeiner Konzepte auf konkrete Situationen angewiesen“ (S. 4).  
 
Brandstädter (1982) macht in seinem Aufsatz zur Prävention von Lern- und 
Entwicklungsproblemen im schulischen Bereich auf weitere Schwierigkeiten aufmerksam. 
Sein Modell zur Erklärung von Lernschwierigkeiten (S. 278) beinhaltet Variablen wie 
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Kognitive Dispositionen, Motivationale Dispositionen, Aktuelle Bedingungen u. a., die 
unter ungünstigen Voraussetzungen und Entwicklungen zu Lernschwierigkeiten führen 
können. Die Variablen können sich gegenseitig positiv bzw. negativ beeinflussen. Durch 
die Analyse dieser Prozesse bietet das Modell Anknüpfungspunkte für präventive 
Maßnahmen. Allerdings bleiben für den Lehrer in der Praxis weiterhin viele Fragen 
unbeantwortet. Im Folgenden sollen einige dieser Fragen beispielhaft aufgezeigt werden:  
 
 Sind bei den betreffenden Schülern überhaupt präventive Maßnahmen einzuleiten? 
Brandstädter (1982) stellt dazu fest „dass bestimmte »ungünstige« Lern- und 
Entwicklungsbedingungen keineswegs mit naturgesetzlicher Zwangsläufigkeit zu 
Lernschwierigkeiten und Entwicklungsproblemen führen“ (S. 280).  
 Wann ist der Einsatz von Maßnahmen angezeigt? Welche Maßnahmen sind angezeigt 
und zu welchem Zeitpunkt sind sie einzusetzen? „Zur Feinplanung solcher Maßnahmen 
wird man in jedem Falle auf spezifischere Theorien und Technologien zurückgreifen 
müssen, welche bestimmte Teilbereiche und –probleme innerhalb des aufgespannten 
ätiologischen Rahmens genauer fokussieren“ (Brandstädter, 1982, S. 281). 
 Wie sieht die Umsetzung aus? Orientierungsrahmen für den Lehrer bieten spezifische 
Theorien und Technologien beispielsweise zur Förderung der Lernmotivation und zur 
Genese und Prävention von Schulangst (Brandstädter, 1982, S. 282).  
 Welche Auswirkungen haben die getroffenen Maßnahmen?  
 Woran ist es erkennbar, dass die Auswahl und Umsetzung einer Maßnahme erfolgreich 
war?  
 
Hartke (2005) stellt im Zusammenhang mit diesen und anderen offenen Fragen fest, dass  
 
„die Prävention von Lern- und Verhaltensproblemen [...] häufig schwierig [ist] 
insbesondere auf Grund von unerwarteten negativen Auswirkungen einer Maßnahme (z.B. 
Stigmatisierungen; Delegierung des Förderauftrags des Klassenlehrers an Dritte und eine 
daraus resultierende Abnahme seiner eigenen Förderbemühungen) sowie hohen 
Fehlerwahrscheinlichkeiten bei der Prognose des Verlaufs der Entwicklung eines Kindes 
und damit bei der Indikationsstellung von vorbeugenden Interventionen“ (S. 470).  
 
Anders ausgedrückt: Der Lehrer steht vor dem Problem, dass er nicht weiß: 1) wann 
präventive Maßnahmen angezeigt sind, 2) wie die Maßnahmen in den Unterricht 
bestmöglich zu integrieren sind, 3) welche effektfördernd, 4) welche effektneutral und 5) 
welche sogar effektmindernd sind. Ferner weiß er auch nicht, 6) wie er die Effekte 
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möglichst objektiv messen soll und 7) wie die Entwicklung aussehen würde, wenn er sich 
für eine andere oder gegen eine Maßnahme entschieden hätte.  
 
Vor diesem und vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Schüler der Risikogruppe bei der 
PISA-Studie 2003 erscheint die Erarbeitung eines präventiven, praxisnahen Konzepts zur 
Förderung von Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen durch Regelschullehrer 
angezeigt. Nach Hartke (2003; 2004a) scheinen insbesondere zwei Ansatzpunkte zur 
Lösung von Schulproblemen viel versprechend zu sein: Der erste Ansatzpunkt bezieht sich 
auf die Verbesserung der psychologischen Situation des Lehrers und der zweite auf die 
Verbesserung der pädagogischen Fähigkeiten der Klassenlehrkräfte in schwierigen 
Erziehungssituationen. An letzteres setzt das im Weiteren beschriebene 
Forschungsvorhaben (Vrban & Hartke, 2005) an. Es verfolgt das Ziel, ein praxisnahes und 
leicht handhabbares Hilfsmittel für Grundschullehrkräfte zur Bewältigung erzieherischer 
Problemsituationen im Vorfeld von Beratung, Supervision, Fortbildung und Einzelfallhilfe 
(Hartke, 2004a) zu entwickeln und zu evaluieren. Anliegen der Forschungsarbeit ist also 
die Erarbeitung und Evaluation einer theoriegeleiteten Struktur für Handreichungen zur 
Unterstützung von Grundschullehrern im Umgang mit Lern- und Verhaltensproblemen. 
Dazu werden in dem Forschungsvorhaben erste Prototypen dieser Handreichungen mit 
dem Arbeitstitel „Planungshilfen Schulische Prävention“ erstellt.  
 
 
1.2.2 Leerlingvolgsysteem (LVS) und kognitive Prozesse des Lehrerhandelns  
Die hier vorliegende Arbeit setzt sich im Wesentlichen mit kognitionspsychologischen 
Grundlagen des Lehrerhandelns und daraus resultierenden konzeptionellen Überlegungen 
zur Erstellung von Planungshilfen zur schulischen Prävention für Lehrkräfte auseinander. 
Ein erster Prototyp kognitionspsychologisch fundierter Handreichungen „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ soll evaluiert werden. Die Entwicklung und der Einsatz der 
Handreichungen zielen auf die Unterstützung der Arbeit der Grundschullehrer mit 
Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen ab. Diese Gruppe gehört nach PISA im Alter 
von 15 Jahren zu den Risikokindern, die es bereits in der Grundschule präventiv zu fördern 
gilt. In dieser Arbeit werden diese Kinder mit den Begriffen Schüler mit Präventionsbedarf 
bzw. Präventionsschüler, Schüler mit Schulschwierigkeiten oder Problemschüler 
bezeichnet.   
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Im Kontext schulischer Prävention und der Intention Handreichungen in Form von 
Planungshilfen für Lehrkräfte zu entwickeln, stellt das niederländische 
Leerlingvolgsysteem (LVS), im Deutschen nach van der Kooij (2003) und Dinges (2002) 
Schüler-Folge-System (SFS), ein interessantes Konzept dar. Das Konzept wurde in den 
letzten 25 Jahren schrittweise für die allgemeine Schule weiterentwickelt und ist 
anwendbar im Leistungs-, aber auch im Verhaltens- und Entwicklungsbereich. Führend bei 
der Entwicklung des Verfahrens im Leistungsbereich ist die CITO (Central Instituut voor 
Toetsontwikkeling). Eingang in den deutschen Sprachraum hat das Konzept des Schüler-
Folge-Systems durch van der Kooij (2000) gefunden. Dabei hat er das SFS für emotionales 
und soziales Problemverhalten einer Verhaltensgestörtenschule in Smilde ins Deutsche 
übersetzt. Nachfolgend haben sich weitere Schüler-Folge-Systeme im deutschen 
Sprachraum entwickelt, die sich zum einen auf den Verhaltensbereich (Hartke, 2004b; 
Dinges, Eichner & Kooij, 2004) und zum anderen auf den Leistungsbereich (Dinges, 2002) 
beziehen. Die verwendeten diagnostischen Verfahren, die innerhalb des Konzepts 
angewendet werden, nennen sich „toets“. Im Deutschen kann eher von einem 
Messverfahren und nicht von einem Test gesprochen werden. Im Leistungsbereich decken 
die Aufgabensammlungen Lesen, Rechnen und Umweltkenntnisse ab. „Für den 
Leistungsbereich liegen für dieses Konzept in den Niederlanden verschiedene 
standardisierte Messverfahren für die einzelnen Klassenstufen vor“ (Hartke, 2004a, S. 
170). Bereits an über 80% der niederländischen Schulen wird das Leerlingvolgsysteem 
angewendet. Es dient primär der systematischen quantitativen Beurteilung von 
Schülerleistungen. Es soll den Lehrern eine wiederkehrende Rückmeldung, im Sinne eines 
Hinweisgebers, über erzielte Lernfortschritte bzw. Lernzuwächse und Lernstagnationen 
jedes einzelnen Schülers in der gesamten Grundschulzeit geben sowie gleichzeitig das 
Lehrerhandeln evaluieren. Im Vordergrund steht das objektive Messen von Schwächen und 
Stärken jedes einzelnen Schülers mit den standardisierten, curriculumorientierten und 
normierten Inventaren über festgelegte wiederkehrende Erhebungszeiträume, um eine 
möglichst optimale Förderung planen und durchführen zu können. Bei den Überlegungen 
zur Förderung ist es für den Lehrer besonders hilfreich, dass entsprechend der Ergebnisse 
der Diagnostik Fördermaßnahmen angeboten werden. Das Verhalten und die Leistung von 
Schülern werden als dynamische Variablen betrachtet, die es zu fördern gilt. Das SFS 
besteht aus drei wiederkehrenden Phasen:  
 
1. Inventarisierung des Leistungs- und Entwicklungsstandes (Feststellen, Evaluieren),  
2. Analyse des Leistungs- und Entwicklungsstandes (Analysieren) und  
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3. Unterricht nach Plan und bei Schulproblemen gezielte Förderung (Handeln), 
anschließend Wiedereinstieg in Phase eins.  
 
Dinges (2002) hat unter dem Aspekt der Leistung für die Bereiche Lesen und Rechnen ein 
SFS für die Klassenstufe drei für deutsche Verhältnisse entwickelt und an Grundschulen in 
Hessen evaluiert. Die Ziele des SFS sind (Kooij, 2003; Dinges, 2002; Hartke, 2003; 
2004b): 
 
 Verbesserte Leistungs- und Verhaltensbeurteilung,  
 Ermittlung von individuellen Fortschritten und von Stagnation,  
 Erfassung von Lernvoraussetzungen für den täglichen Unterricht, 
 Hilfen zur Förderplanung, 
 Rückmeldung zur Wirksamkeit des Lehrerhandelns. 
 
Der Gedanke von regelmäßigen, standardisierten Messwiederholungen – Erstellung eines 
Verlaufsprotokolls – erscheint interessant. Allerdings steht und fällt das Konzept mit der 
Qualität der eingesetzten Messverfahren. Deshalb ist es nach Hartke (2004a) 
wünschenswert, wenn Verfahren benutzt werden, die die  
 
„[…] Leistungs-, Verhaltens- und Entwicklungsbereiche differenziert abbilden, die 
inhaltlich valide sind und bei Messwiederholungen reliabel reagieren, d.h. ohne 
tatsächliche Veränderungen sollten bei einer kurzfristig wiederholten Messung, möglichst 
gleiche Ergebnisse entstehen“ (S. 170).  
 
Bisher kann zum Konzept SFS zusammenfassend festgehalten werden, dass es durch das 
wiederkehrende Durchlaufen der Phasen Feststellen, Analysieren, Handeln und Evaluieren 
gekennzeichnet ist. Nach Aussage von Praktikern unterstützt es sie darin, die Leistungen 
und das Verhalten der Schüler objektiv zu messen (Ist-Zustand), die Ergebnisse zu 
analysieren (z.B. Ist-Soll-Diskrepanz) und bei entsprechenden Analyseergebnissen 
Fördermaßnahmen einzuleiten. Das erneute Feststellen des Ist-Zustands dient der 
Überprüfung der Effekte, der zuvor eingeleiteten Maßnahmen und leitet bei Bedarf die 
nächste Maßnahme ein.  
 
In dem Artikel von Diehl und Hartke (2007) machen die Autoren darauf aufmerksam, dass 
der Begriff Leerlingvolgsysteem (LVS) in den Niederlanden diskutiert und möglicherweise 
von dem Begriff Leerlingonderwijsvolgsysteem (LOVS) abgelöst wird. Im Deutschen gibt 
es gleichfalls unterschiedliche Bezeichnungen bzw. Übersetzungen wie beispielsweise 
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Schüler-Entwicklungs-System (Klauer, 2003), Schülerbegleitsystem (Ackeren, 2005) und 
Schüler-Folge-System (Kooij, 2003; Dinges, 2002). Dies zeigt, dass sich insbesondere im 
Deutschen noch kein einheitlicher Begriff herauskristallisiert hat. Deshalb werden in dieser 
Arbeit die Begriffe Leerlingvolgsysteem (LVS) und im Deutschen Schüler-Folge-System 
(SFS) benutzt. Es ist abzuwarten, ob eine wünschenswerte begriffliche Einigung 
stattfinden wird. 
 
Insgesamt erscheint das Konzept in sich schlüssig, nachvollziehbar und praktikabel. Es ist 
jedoch zu bedenken, dass es ein aus der Praxis stammendes Konzept ist und hauptsächlich 
durch die subjektiv positiven Erfahrungen der Praktiker gestützt wird. Auf dieser 
Grundlage können keine verallgemeinerbaren Aussagen getroffen werden. Deshalb ist das 
Konzept theoretisch zu untermauern. Es geht darum, die innerhalb des SFS ablaufenden 
Prozesse zu beschreiben und zu erklären, um das Entdecken von Zusammenhängen und 
Gesetzmäßigkeiten, soweit diese vorhanden sind, aufzuzeigen. Nur auf einer theoretischen 
Basis ist es möglich, theoriegeleitet zu forschen und verallgemeinerbare Aussagen zu 
treffen, die dann mit den Erfahrungen der Praktiker in Beziehung gesetzt und diskutiert 
werden können. Einen möglichen theoretischen Zugang zur Erklärung der Wirkungsweise 
eines SFS können kognitionspsychologische Modelle des menschlichen Handelns bieten, 
da dass Konzept des SFS in erster Linie den Lehrer darin unterstützen soll, sein Handeln 
auf ein Ziel auszurichten, zu planen, durchzuführen und zu evaluieren. Insofern sind 
kognitionspsychologische Modelle bedeutsam, die sich mit dem menschlichen Handeln 
(Bandura, 1979; Dörner, 1976; Miller, Galanter & Pribram, 1973; Heckhausen, 1987 u. a.) 
und dem Lehrerhandeln (Hofer) auseinander setzen und theoretisch fundierte 
Beschreibungen und Erklärungen liefern. Diese Modelle werden im Theorieteil dargestellt 
und erläutert.  
 
Das Modell von Hofer (1986) wird hier knapp beschrieben, um den vorherigen 
Gedankenschritt etwas weiterzuführen. Hofer beschreibt und erklärt mit seinem 
handlungstheoretischen Modell das erzieherische Verhalten von Lehrern und die 
ablaufenden kognitiven Prozesse. Anknüpfend an seinen Erkenntnissen, stellt er 
Überlegungen an, wie die Theorie der Erklärung des Lehrerverhaltens in eine Technologie 
der Änderung des Lehrerverhaltens in der Praxis umgesetzt werden kann. In diesem 
Modell wird der Lehrer als ein reflexives Subjekt angesehen, das zielgerichtet handelt, 
einschlägige Informationen aufsucht, gezielt verarbeitet und aus mehreren 
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Handlungsalternativen nach verschiedenen Prinzipien (z.B. Mittel-Zweck-Prinzipien) sich 
für eine entscheidet. Nach der Handlungsausführung folgt eine Überprüfung hinsichtlich 
der Zielerreichung. Bereits diese vorläufigen Schilderungen zum Modell von Hofer (1986) 
zeigen auf, dass es Schnittpunkte zum SFS gibt, die genauer und differenzierter im 
Theorieteil dieser Arbeit zu beschreiben und zu erläutern sind. Aufgrund der 
Überschneidungen zu der Theorie von Hofer, der hohen Akzeptanz der Lehrer in den 
Niederlanden und der dargestellten Vorteile von SFS erscheint es gerechtfertigt, Versuche 
mit SFS zu unternehmen. Deshalb werden in diesem Forschungsvorhaben Materialien in 
Anlehnung an das niederländische Leerlingvolgsysteem erstellt sowie weitere 
Überlegungen in diesem Kontext angestellt. Versuche mit SFS sind aber nur dann sinnvoll, 
wenn    
 
(1) die verwendeten Messverfahren das Verhalten des Kindes (in dem jeweiligen Bereich) 
reliabel und valide beschreiben, 
(2) die Fördermaßnahmen wirksam sind (ausreichender wissenschaftlicher 
Bewährungsgrad) und  
(3) die Lehrkräfte das Programm annehmen.   
 
Diese Aspekte sind bei der Erstellung der Handreichungen „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ zu berücksichtigen, da diese sich an dem Konzept des SFS orientieren. Zu (1): 
Hartke (2003; 2004b; 2005) hat das Messverfahren „Schulische Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung“ (SEVE) entwickelt. Dieses Verfahren ist in der Praxis 
bereits erprobt und evaluiert worden. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass sich der 
Einsatz des Verfahrens zur Einschätzung des Verhaltens und der Entwicklung von Kindern 
mit Lern- und Verhaltensproblemen im Hinblick auf statistische (Testgütekriterien) und 
relevante Kriterien für den Lehrer (z.B. „Hilfreich bei der Bestimmung der Ist-Lage des 
Verhaltens beim Schüler mit Präventionsbedarf“) in einem Maße bewährt hat, was für die 
weitere Nutzung im Rahmen der „Planungshilfe Schulische Prävention“ spricht. Die 
Planungshilfe I besteht im Wesentlichen aus dem Fragebogen SEVE und wird im Kapitel 
3.2 näher beschrieben.   
 
Zu (2): Die Auswahl von Fördermaßnahmen (Planungshilfe II-VIII) ist so zu treffen, dass 
sie nur Maßnahmen beinhaltet, die sich im Kontext von Verhaltens- und Lernsteuerung 
bewährt haben (Kap. 3.3-3.4). Bewährt heißt in diesem Kontext, dass theoriegeleitete 
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Maßnahmen in kontrollierten Studien zu avisierten Effekte geführt haben. Es sollen also 
nur Maßnahmen empfohlen werden, die auf einer empirisch fundierten Theorie basieren. 
Zu (3): Hartke (2003) und Ergebnisse der Examensarbeiten (Pilotstudien) von Radow 
(2005) und Dannenfeld (2005) geben erste optimistische Hinweise darauf, dass die 
teilnehmenden Lehrer die Planungshilfe I bzw. das Gesamtpaket Planungshilfen I-VIII 
weitestgehend akzeptieren und das Konzept der „Planungshilfen Schulische Prävention“ 
grundsätzlich annehmen (Kap. 3.2; Kap. 3.6).  
 
 
1.2.3 Fragestellungen  
Selbst wenn die hier benannten Bedingungen für den erfolgreichen Einsatz der 
Planungshilfen weitgehend erfüllt scheinen, bleiben verschiedene Fragen offen: Gelingt es 
den Lehrkräften mit Hilfe der Materialien angemessene Ziele zu formulieren, passende 
Maßnahmen auszuwählen und diese situationsangemessen einzusetzen? Können sie die 
Effekte ihres Handelns selbständig mit Hilfe der Planungshilfen evaluieren? Übertragen 
auf eine theoretische Ebene heißt das: Unterstützen die „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ die Lehrkräfte darin, zu besseren bzw. erfolgversprechenderen 
Problemlösungen in Bezug auf den einzelnen Schüler, der Klasse und sich selbst zu 
gelangen? Welche Planungshilfen benötigen die Lehrkräfte dazu? Aus diesem Grunde geht 
es in dieser explorativen Studie vor allem um die Beantwortung der Frage, ob durch die 
Arbeit mit einem SFS, einem Gesamtpaket (Planungshilfen I-VIII) bestehend aus 
Messverfahren und Hilfen zur Handlungsplanung, der Problemlöseprozess von 
Regelschullehrkräften unterstützt wird. Dies wäre erkennbar an pädagogischen Erfolgen 
der Grundschullehrkräfte. Um zudem den Einfluss einzelner Elemente der Planungshilfen 
auf den Problemlösungsprozess und das Handeln der Lehrkräfte abschätzen zu können, 
sind die Versuchsbedingungen der explorativen Studie systematisch zu variieren. Folgende 
Fragestellungen sollen durch die Studie beantwortet werden: 
 
 Bewährt sich in der Praxis die kognitionspsychologisch modellierte Struktur bzw. das 
Konzept der Planungshilfen als Gesamtpaket?  
 Sind möglicherweise einfachere Konzepte (einzelner Einsatz der Planungshilfe I bzw. 
Planungshilfen II bis VIII) genauso effektiv wie das Gesamtpaket oder sogar 
effektiver? 
 Werden die Planungshilfen von den teilnehmenden Lehrern akzeptiert und im Sinne 
des Konzepts verwendet?  
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1.3 Aufbau der Arbeit  
Der Theorieteil beginnt mit der Beschreibung des menschlichen Handelns nach der 
Theorie des Modelllernens nach Bandura (1979). Daran knüpfen die Handlungstheorien 
und die Erläuterung des Handlungsbegriffs an (Kap. 2.2.1-2.2.2). Bevor das Modell von 
Hofer (Kap. 2.4) zum Lehrerhandeln – Lehrer als Problemlöser vorgestellt wird, werden 
Aspekte herausgearbeitet, die den Menschen als Problemlöser (Kap. 2.3) kennzeichnen. 
Alle gewonnenen Erkenntnisse werden am Ende des Kapitels zusammengefasst und 
münden in einem Fazit. Daraus sollen sich Hinweise für eine vermutlich günstige Struktur 
für Handreichungen für Lehrer herauskristallisieren. Nach der Erarbeitung der Struktur für 
Handreichungen werden die Ergebnisse von Plath (1998) dargestellt. Diese geben 
Informationen darüber, wie Lehrkräfte über wissenschaftliche Erkenntnisse informiert 
werden möchten, wie also die „Planungshilfen Schulische Prävention“ aufbereitet sein 
sollten, damit sie den Wünschen und Vorstellungen aus Sicht der Lehrer entsprechen (Kap. 
2.5). 
 
Im dritten Kapitel werden überblickartig die Struktur und die inhaltliche Gestaltung der 
Handreichungen für Lehrer zur Planung von verhaltensbezogenen Maßnahmen 
wiedergegeben und begründet. Anschließend werden die Planungshilfen I-VIII dargestellt 
und erörtert (Planungshilfe I, Kap. 3.2 und Planungshilfen II-VIII, Kap. 3.3-3.4). Hieran 
schließt sich die Beschreibung der idealtypischen Arbeit des Lehrers mit den Materialien 
an (Kap. 3.5). Das Kapitel 3 schließt mit den Ergebnissen der bisherigen Pilotstudien zu 
den Planungshilfen ab (Kap. 3.6). 
 
Im Kapitel 4 werden die zentralen Fragestellungen und Vermutungen der Studie entwickelt 
und deren Methodik beschrieben.  
 
Die Ergebnisse der Studie werden in Kapitel 5 dargestellt. Diese beziehen sich vorwiegend 
auf Effekte in der Lesefertigkeit, der Rechenfertigkeit, auf emotionale und soziale 
Erfahrungen von Kindern in der Grundschule und deren Verhalten unter unterschiedlichen 
Versuchsbedingungen.  
 
Im Kapitel 6 werden die Ergebnisse der Studie zu den verschiedenen Messzeitpunkten und 
Gruppenvergleichen diskutiert. Die dargestellten Ergebnisse führen zur Feststellung der 
Gültigkeit der statistischen Hypothesen. 
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Nach der Darstellung der Zusammenfassung und der Schlussfolgerungen im Kapitel 7 wird 
abschließend im Kapitel 8 ein Ausblick auf mögliche anknüpfende Studien gegeben. 
 
 
2 Kognitionspsychologische Grundlagen des Lehrerhandelns 
Die „Planungshilfen Schulische Prävention“ bauen, wie einleitend kurz beschrieben, auf 
dem Konzept SFS auf und sollen in erster Linie das Handeln des Lehrers in schwierigen 
Erziehungs- und Problemsituationen unterstützen. Den Schwerpunkt der theoretischen 
Auseinandersetzung bildet die Beschreibung, Erklärung und Analyse des Lehrerhandelns 
anhand kognitionspsychologischer Theorien und Modellen aufgrund inhaltlicher 
Übereinstimmungen zwischen den Grundannahmen des Konzepts SFS und 
kognitionspsychologischer Annahmen zum Handeln. Es sollen sich hierdurch 
Ansatzpunkte zur Unterstützung des Lehrerhandelns auf Grundlage von 
kognitionspsychologischen Überlegungen erschließen. Diese Ansatzpunkte sollen das 
Konzept der Planungshilfen und des SFS theoretisch untermauern. Dabei stellen die 
erarbeiteten Ansatzpunkte und die Umsetzung dessen in die „Planungshilfe Schulische 
Prävention“ die Grundlage für das Aufstellen von Vermutungen über wirksame Hilfen für 
Lehrer dar, die im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit geprüft werden sollen. 
 
 
2.1 Sozial-kognitive Lerntheorie  
Die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura (1979) beschreibt und erklärt soziales 
Lernen durch die Analyse kognitiver Prozesse. Die Betrachtung dieser Prozesse verfolgt 
Bandura seit 1969. In seinen früheren Arbeiten erklärt er Modell-Lernen behavioristisch 
als stellvertretende Verstärkung (Edelmann, 2000). Bei dieser Sichtweise ist das Erlernen 
neuer sowie das Verändern bereits vorhandener Verhaltensmuster abhängig von den 
Konsequenzen, die das Modell (stellvertretende Verstärkung, Bestrafung, Löschung) 
und/oder der Beobachter erfahren. Diese alleinige Abhängigkeit hebt Bandura (1979) in 
seiner sozial-kognitiven Lerntheorie auf und stellt kognitive Prozesse in den Vordergrund. 
Zur Erläuterung dieser Theorie dient die Beantwortung der Frage: 
 
 Wie werden Verhaltensmuster durch Beobachtung nach der sozial-kognitiven 
Lerntheorie erworben? 
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stimuli 
 
Deutlichkeit 
 
Affektive Valenz 
 
Komplexität 
 
Verbreitung 
 
Funktionaler 
Wert 
 
Beobachtungs-
merkmale 
 
Wahrnehmungs-
kapazität 
 
Erregungsniveau 
 
Wahrnehmungs-
einstellung 
 
Frühere 
Bekräftigung 
Symbolische 
Kodierung 
 
Kognitive 
Organisation 
 
Symbolische 
Nachbildung 
 
Motorische 
Nachbildung 
Physische 
Fähigkeiten 
 
Verfügbarkeit 
der 
Teilreaktionen 
 
Selbst-
beobachtung 
bei den 
Reproduktionen 
 
Feed-back zur 
Angemessenheit 
Äußere 
Bekräftigung 
 
Stellvertretende
Bekräftigung 
 
Selbst-
bekräftigung 
Nachbildungs-
leistungen 
Neben der Beantwortung der Frage sollen förderliche und hemmende Faktoren beim 
Lernen herausgearbeitet werden. Diese sollen aufzeigen, gegenüber welchen Personen und 
in welchen Situationen die Wahrscheinlichkeit des Auftretens der erworbenen 
Verhaltensmuster am größten ist.  
 
Der Vorgang des Modellernens gliedert sich in vier Teilprozesse, die der Aneignungs- 
bzw. der Ausführungsphase zugeordnet sind. Die Aneignungsphase gliedert sich in 
Teilprozesse wie Aufmerksamkeit und Behalten, die Ausführungsphase in motorische 
Reproduktion und Motivation. Die Abbildung 1 gibt dazu einen Überblick.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1: Teilprozesse zur Steuerung des Beobachtungslernens nach der sozial-kognitiven Lerntheorie nach 
Bandura (1979, S. 32) 
 
Beobachtungslernen wird durch die aufgeführten Prozesse in der Abbildung 1 gesteuert. 
„Menschen können aus der Beobachtung nicht viel lernen, wenn sie nicht auf die wichtigen 
Merkmale des modellierten Verhaltens achten und diese exakt wahrnehmen“ (Bandura, 
1979, S. 33). Der Aufmerksamkeitsprozess wird dabei durch eine Vielzahl von Faktoren 
beeinflusst. Sie entscheiden darüber, ob Aufmerksamkeit auf ein Modellverhalten 
ausgerichtet bzw. nicht ausgerichtet wird. Die möglichen beeinflussenden Faktoren 
gliedern sich in die Merkmale des Modells wie erfolgreich, attraktiv, gewinnbringende 
Eigenschaften (a), des Beobachters wie Wahrnehmungskapazität, Erregungsniveau, 
Wahrnehmungseinstellung, frühere Bekräftigung (b), das modellierte Verhalten wie 
Deutlichkeit, Komplexität, Situation, Konsequenzen (c) und die Struktur menschlicher 
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Interaktionen wie regelmäßige Beobachtung bestimmter Verhaltenstypen (d). Den 
Aufmerksamkeitsprozessen folgen die Prozesse des Behaltens. Dazu gehören die 
Repräsentationssysteme Vorstellung und Sprache, die die Reaktionsmuster im Gedächtnis 
symbolisieren. Diese Fähigkeit ermöglicht es dem Menschen, modellierte Tätigkeiten im 
Gedächtnis zu sichern und dauerhaft zu speichern. Auf der Ebene der Vorstellung 
beschreibt Bandura (1979) den Ablauf wie folgt:  
 
„Die sensorische Stimulation aktiviert Empfindungen, durch die die Wahrnehmungen 
äußerer Ereignisse ermöglicht werden. Durch wiederholte Darbietung schaffen die 
Modellierungsstimuli schließlich überdauernde, abrufbare Vorstellungsbilder modellierter 
Tätigkeiten. Später können die Vorstellungsbilder (im zentralen Nervensystem reaktivierte 
Wahrnehmungen) durch Ereignisse ausgelöst werden, die nicht in der äußeren Realität 
stattfinden“ (S. 34). 
 
Vorstellungsbilder sind besonders in den frühen Entwicklungsphasen und beim Erlernen 
schwer zu verbalisierender Verhaltensweisen bedeutsam. Neben der Speicherung in 
Vorstellungsbildern kodiert das sprachliche Repräsentationssystem modellierte Ereignisse 
verbal. Den größeren Anteil an den verhaltenssteuernden kognitiven Prozessen nimmt nach 
Bandura (1979) die verbale ein. Unabhängig davon auf welcher Repräsentationsebene 
modellierte Tätigkeiten im Gedächtnis symbolhaft abgespeichert werden, können sie zur 
Verhaltenssteuerung führen. Die Verhaltensausführung kann symbolisch bzw. motorisch 
erfolgen. Beides sind Übungsformen, die den Behaltensprozess unterstützen. Zu diesem 
Zeitpunkt ist der Aneignungsprozess abgeschlossen. Mit dem Erwerb der modellierten 
Verhaltensmuster beginnt der Übergang zur Ausführungsphase, in der das Erworbene 
motorisch reproduziert wird. 
 
Die im Gedächtnis gespeicherten und symbolisierten Informationen werden in die 
Verhaltensausführung übersetzt. Die Ausführung wird aufgrund von Fremd- bzw. 
Selbstbeobachtungsprozessen überwacht. Die daraus resultierenden Informationen werden 
rückgekoppelt und dienen als Feedback über das Handlungsergebnis. Möglich wären dabei 
z.B. eine Diskrepanz in der raum-zeitlichen Struktur oder in der Kopplung von 
Teilfertigkeiten. Es schließt sich die Fehlerkorrektur an, bevor die Handlung im 
Übungsprozess wiederholt ausgeführt wird. Dabei ist ein Zusammenhang zwischen dem 
Fehlen grundlegender Fertigkeiten zur Verhaltensausführung im Verhaltensrepertoire und 
der Wahrscheinlichkeit einer höheren Fehlerquote zu erwarten. Zu beobachten ist dieses 
Phänomen beispielsweise bei Anfängern, die das Kraulschwimmen erlernen. Bestimmte 
Teilfertigkeiten werden richtig, andere dagegen falsch ausgeführt. Es liegt eine hohe 
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Diskrepanz zwischen den modellierten und den ausgeführten Tätigkeiten vor, da beim 
Ausführenden bestimmte, für die Kraulschwimmtechnik erforderliche Teilfertigkeiten, 
noch nicht vorhanden sind. Diese sind durch Übung und mit Hilfe von Selbst- und 
Fremdbeobachtungen schrittweise zu erwerben. Zu Beginn des Lernprozesses ist der 
Anfänger zumeist mit der Selbstbeobachtung überfordert, er kann sein Handeln noch nicht 
selbst steuern. Deshalb ist er auf die von außen eingehenden Korrekturen angewiesen. 
Über den Weg der Fremdbeobachtung und der Übung entwickelt der Schwimmer ein 
Gefühl für die richtige Bewegung und im Zuge dessen nimmt die Fähigkeit und Bedeutung 
der Selbstwahrnehmung und -beobachtung zu.  
 
Der Vorgang des Modelllernens schließt mit den Motivationsprozessen ab. Die Motivation, 
die modellierten Tätigkeiten zu erwerben und auszuführen, steht im engen Zusammenhang 
mit der äußeren und stellvertretenden Bekräftigung sowie der Selbstbekräftigung. Die 
Stärke des Zusammenhangs ist nicht abhängig von der Bekräftigungsart. Eine oder 
mehrere Bekräftigungsarten können dem Lernen förderlich sein, jedoch sind sie nicht 
Voraussetzung dafür, dass Modelllernen überhaupt stattfindet. Hierbei zeigt sich ein 
grundlegender Unterschied zwischen dem Modelllernen nach der sozial-kognitiven 
Lerntheorie und der Theorie der instrumentellen Konditionierung. Die nachstehende 
Abbildung 2 verdeutlicht dies. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 2: Modellernen nach der sozial-kognitiven Theorie und der Theorie der instrumentellen 
Konditionierung nach Bandura (1979, S. 47) 
 
Nach Bandura (1979) herrscht Einigkeit über die Wichtigkeit der Bekräftigung im 
Aneignungsprozess. Dagegen ist es nicht eindeutig, worauf Verstärkungsprozesse wirken 
und ob sie Modelllernen letztendlich fördern. Nach der Bekräftigungstheorie fördert die 
Verstärkung rückwirkend vorangehende Nachahmungsreaktionen und ihre Verknüpfung 
mit dem Stimulus. Gleichzeitig führt die antizipierte Bekräftigung nach der sozial-
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kognitiven Lerntheorie dazu, dass das Lernen angebahnt und unterstützt wird, indem die 
Aufmerksamkeits-, Organisations- und Wiederholungsprozesse positiv beeinflusst werden. 
Der positive Einfluss wirkt sich auf den gesamten kognitiven Prozess und somit auf das 
Lernen aus. Die Aufmerksamkeit steigt und damit gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit 
einer genauen Erfassung der Modellierungsreize. Dies ist grundlegend für den Aufbau 
einer kognitiven Struktur, die sich durch eine effektive und behaltensfördernde 
symbolische Kodierung der Modellierungsreize kennzeichnen lässt. Aufbauend darauf 
folgen die Motivationsprozesse, die dazu beitragen, die modellierten Tätigkeiten zu 
wiederholen und zu verbessern (Bandura, 1979).  
 
Zusammenfassend kann folgendes festgestellt werden: Nach der sozial-kognitiven 
Lerntheorie werden Verhaltensmuster dann erworben und ausgeführt, wenn die kognitiven 
Prozesse Aufmerksamkeit, Behalten, motorischen Reproduktion und Motivation 
schrittweise in der vorgegeben Reihenfolge vom Beobachter vollzogen werden. Findet dies 
bewusst oder unbewusst nicht oder fehlerhaft statt, können modellierte Tätigkeiten nicht 
erworben oder ausgeführt werden. Verschiedene bereits genannte Gründe können dafür 
verantwortlich sein:  
 
 das modellierte Verhalten wurde gar nicht beobachtet,  
 es entstehen Schwierigkeiten bei der Kodierung,  
 die vorhandenen physischen Fähigkeiten zur Ausführung reichen (noch) nicht aus,  
 das Modell ist ein wenig motivierendes Modell.  
 
Dagegen wird der Lernprozess gefördert durch:  
 
 ein erfolgreiches, attraktives Modell,  
 eine hohe Wahrnehmungskapazität und ein hohes Erregungsniveau beim Beobachter,  
 ein deutlich wahrnehmbares und kontextbezogenes Verhalten,  
 beobachtbare positive Konsequenzen für das Modellverhalten.  
 
Die Verhaltensausführung findet am wahrscheinlichsten statt, wenn die Situation passend 
ist, d.h. wenn der Handelnde positive Konsequenzen antizipiert und das Verhalten selbst 
positiv bewertet. Danach beeinflussen äußere Faktoren das Ausführen einer Handlung. 
Allerdings entscheiden sie nicht darüber, ob modellierte Tätigkeiten in der 
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Aneignungsphase erlernt und ausgeführt werden. Letztendlich entscheidet dies der 
Beobachter selbst.  
 
Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass das Lernen von Handlungen nach der 
Theorie des Modellernens einen kognitiven Prozess darstellt, der durch die beschriebenen 
inneren Prozesse in der Aneignungs- und Ausführungsphase gesteuert wird. Insbesondere 
positive Verstärkung im Aneignungsprozess führt dazu, dass die kognitiven Prozesse 
effektiver und erfolgsversprechender durchlaufen werden. Mit diesem Modell ist Bandura 
(1979) bis heute einer der wichtigsten Vertreter der kognitiven Theorien. Er hat 
entscheidend dazu beigetragen, die Innensteuerung für das Modelllernen als 
charakteristische Größe zu betrachten. Diese Sichtweise hat nachhaltig die kognitive 
Wende in der Psychologie eingeleitet und kann nach Edelmann als Vorläufer der 
kognitionspsychologischen Handlungstheorien aufgefasst werden (Edelmann, 2000).  
 
 
2.2 Handlungsbegriff und Handlungstheorien  
Aus wissenschaftlicher Sicht besteht heute Einigkeit darüber, dass die klassischen 
Lerntheorien zur alleinigen Erklärung menschlichen Verhaltens nicht mehr ausreichen. 
Vertreter der Handlungstheorien fordern daher eine Auseinadersetzung mit Aspekten wie 
Erleben – Verhalten, Denken – Fühlen, Trieb – Willen, Erklären – Verstehen, Bewusstes – 
Unbewusstes, Person – Gesellschaft und Subjekt – Objekt (Quekelberghe & Eickels, 
1982). Auch in der Psychologie ist dahingehend eine Abwendung von der Reiz-Reaktions-
Theorie und eine Hinwendung zu kognitiv orientierten Theorien zu beobachten (Werbik, 
1978). Theorien, die sich mit der Analyse des menschlichen Verhaltens befassen, 
implizieren eine ganz bestimmte Sichtweise über den Menschen, das sog. Menschenbild 
(Mutzeck, Schlee & Wahl, 2002). Die Vertreter der Handlungstheorien gehen nun von der 
Grundannahme aus,  
 
„dass der Mensch als ein aktiv auf seine Umwelt einwirkendes, zukunftsbezogenes Wesen, 
das sich selbst Ziele setzt und Hypothesen (Erwartungen) über seine Umwelt aufstellt, 
begriffen werden kann. Damit unterscheiden sie sich von Konzeptionen, in denen der 
Mensch als ein grundsätzlich passiver, nur von externen Reizen oder physiologisch 
bedingten Triebreizen in Bewegung gebrachter Organismus angesehen werden kann“ 
(Werbik, 1978, S. 11).  
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Bis heute konnte sich kein einheitlicher Handlungsbegriff bzw. eine Handlungstheorie mit 
allgemein anerkannten Kernannahmen (Edelmann, 2000; Werbik, 1978) 
herauskristallisieren. Diesen Zustand unterstreicht Kaminski (1976), indem er anmerkt:  
 
„Auch wenn in der Psychologie Konzepte wie ‚handeln’, ‚Handlung’, ‚action’ verwendet 
werden (von Nachbardisziplinen wie Philosophie, Soziologie, Linguistik, 
Wirtschaftswissenschaften sei jetzt mal abgesehen) gibt es offenbar nicht ‚die’ 
psychologische Handlungstheorie, sondern allenfalls mehrere handlungstheoretische 
Ansätze, die zum Teil sehr verschieden aussehen“ (S. 14).  
 
Ein Grund dafür ist nach Kaminski (1976), dass „jede [handlungstheoretische Konzeption] 
primär auf bestimmte Phänomenbereiche zugeschnitten ist“ (S. 15) und somit die Vertreter 
der jeweiligen Handlungstheorien unterschiedliche Schwerpunkt- und Zielsetzungen 
verfolgen. Einen groben Überblick über verschiedene Handlungstheorien liefert die 
nachstehende Auflistung nach Quekelberghe & Eickels (1982): 
 
1. Analytisch-philosophische Konzeption; konstruktive Wissenschaftstheorie (Werbik, 
1978) 
2. Phänomenologische Konzeption (Kaminski, 1976) 
3. Systemtheoretische oder kybernetische Konzeption (Miller, Galanter & Pribram, 
1973)  
4. Dialektisch-materialistische Konzeption (Leontjew, 1977) 
 
Bei der Sichtung der Literatur nach Handlungstheorien zeigt sich eine weitere Fülle an 
Handlungstheorien. Dazu zählen beispielsweise die Naive Verhaltenstheorie nach Laucken 
(1974) und die Weiterentwicklung dieses Ansatzes durch den Gestaltpsychologen Heider 
(1977) mit der Naiven Handlungstheorie sowie die Theorie Konkreter Handlungen nach 
Cranach, Kalbermatten, Indermühle und Gugler (1980). Detje (1999) stellt ausführlich und 
übersichtlich weitere Theorien menschlichen Handelns dar und vergleicht diese Theorien 
bzw. Ansätze miteinander, die zum Teil ihren Ursprung in den aufgeführten Konzeptionen 
nach Quekelberghe & Eickels haben. Detje führt beispielsweise auch die Feldtheorie nach 
Lewin (1963; 1969) und die Rubikontheorie nach Heckhausen (1987) auf. 
 
Im Rahmen dieser Arbeit können nicht alle Theorien erörtert werden, dies würde auch 
nicht der Zielsetzung der theoretischen Auseinandersetzung entsprechen. Deshalb werden 
nach einer Auseinadersetzung mit dem Handlungsbegriff die Konzeptionen erläutert, die 
überschaubar, typisch und pragmatisch sind. Vor diesem Hintergrund werden das Konzept 
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der TOTE-Einheiten nach Miller, Galanter & Pribram (1973) und das Rubikonmodell nach 
Heckhausen (1987) erläutert. Die theoretische Auseinandersetzung zu den menschlichen 
Handlungstheorien gliedert sich in (1) Kernaussagen, (2) Handlungsmodell, (3) 
Wissenschaftlicher Bewährungsgrad und (4) Zusammenfassung und Fazit. Abschießend 
werden auf Grundlage der Erörterungen Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede der 
Theorein im Hinblick auf die gewählten Kriterien aufgezeigt und kritisch betrachtet. Das 
Unterkapitel endet mit einem zusammenfassenden Fazit. 
 
 
2.2.1 Handlungsbegriff 
Autoren wie Edelmann (2000), Quekelberghe und Eickels (1982), Werbik (1978), 
Kaminski (1976), Thomas (1976) und Heckhausen (2003) machen deutlich, dass der 
Handlungsbegriff in der Literatur nicht einheitlich benutzt wird. Nachfolgende 
Definitionsansätze verdeutlichen dies: 
 
„Wir verstehen darunter ein Verhalten, das (wenigstens zum Teil) bewusst, auf ein Ziel 
ausgerichtet, geplant und beabsichtigt (intendiert, gewollt) verläuft. Eine Einheit des 
Handelns, die sich durch ihre Ausrichtung auf ein bestimmtes Ziel kennzeichnen lässt“ 
(Cranach, Kalbermatten, Indermühle und Gugler, 1980, S. 24). 
 
„Handeln soll […] ein menschliches Verhalten (einerlei, ob äußerliches oder innerliches 
Tun, Unterlassungen oder Dulden) heißen, wenn und insofern als der oder die Handelnden 
mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden“ (Werbik, 1978, S. 19).  
 
Laucken (1974, S. 59): „Erscheint das Verhalten einer Person [der Handelnde wird als ein 
Organismus gesehen] […] als bewußt und gewollt hervorgebracht.“   
 
Miller, Galanter und Pribram (1973) unterscheiden die Begriffe Verhalten und Handeln 
nicht voneinander, sie verwenden sie synonym. In dem Titel ihres Buches: „Strategien des 
Handelns – Pläne und Strukturen des Verhaltens“ wird dies bereits ersichtlich. Orientiert 
an den bisherigen Definitionen zum Handlungsbegriff zeigen sich jedoch 
Übereinschneidungen, obwohl sie dies nicht explizit an einem Handlungsbegriff 
festmachen. Vielmehr grenzen sie die Begriffe Verhalten/Handeln von Reflexen ab. Ihre 
Definition lautet:  
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„Verhalten wird hier gesehen als ein geplantes und strukturiertes Gefüge von 
zielgerichteten Operationen. Pläne steuern diese [….] Reize aus der Umwelt lösen das 
Verhalten nicht aus, sie geben vielmehr Auskunft über Kongruenz oder Inkongruenz von 
Situationen und Zielzustand“ (Miller, Galanter und Pribram, 1973, S. 8).  
 
„Der H.begriff ist der wichtigste Begriff einer Psychologie der Tätigkeit. H. bezeichnet 
eine zeitlich in sich geschlossene, auf ein Ziel gerichtete sowie inhaltlich und zeitlich 
gegliederte Einheit der Tätigkeit, nämlich die kleinste psychologisch relevante Einheit 
willentlich gesteuerter Tätigkeiten von Individuen, Gruppen und Organisationen“ (Hacker, 
1988, S. 275). 
 
Das Handeln stellt „das Tun eines Menschen [dar], der sich mit seiner materiell-
gegenständlichen Umwelt auseinandersetzt, und das heißt in der Regel: sie in irgendeiner 
Weise verändert. Damit sind zwei Pole gesetzt: a) Der menschliche Aktor, dem wir die 
Fähigkeit zur Bildung eigener Ziele und zur selbständigen Erreichung dieser Ziele, also 
eine gewissen Autonomie zuschreiben; dabei sind seine Handlungsmöglichkeiten zwar 
vielleicht nicht sehr groß, aber niemals ganz eingeschränkt. b) Eine Welt, die – wenn auch 
sozial geformt – dem Aktor als materiell-gegenständliche begegnet, die also auch eine 
Eigengesetzlichkeit hat. Diese Welt kann vom Aktor nicht gänzlich beeinflußt oder 
vorhergesehen werden; es kommt somit zu plötzlichen, nicht von ihm selbst 
hervorgerufenen Veränderungen“ (Volpert, 1992, S. 13). 
 
In der obigen Darstellung verschiedener Definitionen zum Handlungsbegriff zeigen sich 
Unterschiede in den benutzten Termini, in der Akzentuierung (Edelmann, 2000) und im 
Verständnis. Allerdings lässt sich eine bedeutende Anzahl von Merkmalen finden, die sich 
überschneiden und als wesentlich für den Handlungsbegriff angesehen werden können:  
 
 Ausrichtung auf ein Ziel,  
 subjektiver Sinn, 
 bewusst, 
 gewollt,  
 geplant,  
 äußerliches oder innerliches Tun,  
 Unterlassungen, d.h. beispielsweise bei unterlassener Hilfeleistung oder 
Vernachlässigung eines Kindes kann der Handelnde zur Verantwortung gezogen 
werden (Werbik, 1978), 
 Duldungen und 
 Auswahl an Handlungsmöglichkeiten.  
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Nach den bisherigen Erklärungen zum Handlungsbegriff kann dieser wie folgt 
gekennzeichnet werden: Das Individuum richtet sein Handeln auf ein selbst gewähltes Ziel 
aus, d.h. das Handeln dient der Zielerreichung. Dieses wird angestrebt, da die Erreichung 
des Ziels subjektiv als sinnvoll erachtet wird. Dabei ist das Handeln geplant. Im Prozess 
der Planung entscheidet sich der Handelnde anhand einer Auswahl von 
Handlungsmöglichkeiten für die Wahl einer Handlung. Das Handeln kann sich in Form 
von äußerlichem oder innerlichem Tun, Unterlassungen oder Duldungen widerspiegeln. 
Diese skizzenhafte Beschreibung einer Handlung ist sicherlich nicht ausreichend, um das 
Handeln eines Menschen erschöpfend zu beschreiben und zu erklären. Es soll lediglich als 
erste Orientierung für die nachstehenden Erläuterungen der Handlungstheorien angesehen 
werden. 
 
 
2.2.2 Handlungstheorien  
2.2.2.1 Rückkopplung von Handlungsfolgen - TOTE-Einheiten  
Das Modell der TOTE-Einheiten ist ein mechanistisches Modell, das sich zur Analyse und 
Beschreibung von lebenden Systemen als nützlich erwiesen hat (Edelmann, 2000). 
Cranach, Kalbermatten, Indermühle und Gugler (1980) untermauern die Brauchbarkeit des 
Modells und der Begrifflichkeiten, indem sie feststellen:  
  
„Miller, Galanter und Pribrams Buch [1973] präsentiert keine eigentliche 
Handlungstheorie; die Begriffe ‚Handeln’, ‚Handlung’ und ‚Verhalten’ werden 
abwechselnd und synonym gebraucht; aber für eine Handlungstheorie, die auch die 
Ausführung von Handlungen beschreiben will, bilden die von diesen Autoren postulierten 
Prinzipien und Begriffe eine unentbehrliche Grundlage“ (S. 46).  
 
(1) Kernaussagen nach Cranach et al., 1980; Kuhl, 1983 sowie Miller, Galanter und 
Pribram, 1973: 
 
 Grundlage der Konzeption ist die Systemtheorie, darin besonders der kybernetische 
Grundgedanke der Rückkoppelungsprozesse (Feedback),  
 Handlungsausführungen stehen in Wechselbeziehung zwischen Eingreifen und Prüfen, 
 die Wirkung des Eingreifens wird mit Hilfe der Beschreibung von 
Rückkoppelungsprozessen (TOTE-Einheiten) überprüft (Kuhl, 1983),  
 TOTE-Einheiten sind auf verschiedenen Ebenen hierarchisch organisiert und die 
dahinter liegenden Strukturen (weitere hierarchisch angeordnete TOTE-Einheiten) 
organisieren und koordinieren die Handlungsausführung (Miller et al., 1973),  
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 die Handlungsausführung wird durch Pläne kontrolliert, diese Pläne bestehen aus 
mehrfach verschachtelten Rückkoppelungsschleifen (Kuhl, 1983). 
 
(2) Kernstück des Handlungsmodells sind die Rückkoppelungsschleifen in Form der 
sog. TOTE-Einheiten. Diese Einheiten stellen Grundmuster dar, nach denen Pläne für die 
Ausführung von Handlungen entworfen und gleichzeitig die Ausführung der Handlungen 
gesteuert und reguliert werden. „In der Psychologie hat sich für den Regelkreis die 
Bezeichnung TOTE-Einheit (Test-Operate-Test-Exit-Einheit) eingebürgert“ (Edelmann, 
2000, S. 200).  
 
Das Durchlaufen einer Einheit beginnt mit der Testphase. Hier wird der Ist-Zustand mit 
dem Soll-Zustand in einer ersten Prüfphase miteinander verglichen und die Frage 
beantwortet, ob zwischen den Zuständen Kongruenz oder Inkongruenz besteht. Dies ist nur 
dann möglich, wenn der Handelnde eine klare Vorstellung über den gewünschten 
Sollzustand hat. Dazu benötigt er spezielles Wissen, um überhaupt vergleichen zu können. 
Dieses Wissen findet der Organismus nach Miller et al. (1973) in seinem Bild (Image). Das 
Bild besteht aus dem angesammelten und organisierten Wissen aus der Umwelt und 
umfasst gelerntes Wissen, Erfahrungen, Worte, Tatsachen, individuelle Organisation des 
Wissens, Pläne, Strategien, Taktiken usw. Ist das Ergebnis der Prüfung kongruent, folgt 
keine Operation, dagegen eine Handlungsausführung bei der Feststellung von 
Inkongruenz. Die Aufhebung der Inkongruenz erfolgt durch einen aktivierten Plan. Ein 
Plan ist nach dem Verständnis von Miller et al. (1973) vergleichbar mit einem Programm 
für den Computer. Hierin sind Einzelheiten der Operationen enthalten. Diese stellen einen 
groben Entwurf, vergleichbar mit den Hauptüberschriften eines Inhaltsverzeichnisses, in 
Handlungsrichtung dar. Die Handlungsausführung bzw. Umsetzung eines Plans entspricht 
der Handlung eines Organismus, in welche meist beobachtbare Handlungen eingeschlossen 
sind. Wird Inkongruenz zwischen Handlungsziel und Handlungsergebnis festgestellt, 
versucht der Handelnde bewusst diesen Zustand zu verändern. Dabei folgt er seinem aus 
einer Operationsreihe bestehenden Plan. Dabei geht der Handelnde gemäß der 
Operationsreihe Schritt für Schritt vor. Nach Beendigung der erneuten 
Handlungsausführung wird über Rückkoppelungsprozesse eine erneute Testphase im Sinne 
eines Ist-Soll-Vergleichs durchlaufen. „Wird erneut eine Inkongruenz festgestellt, so 
kommt es zu derselben oder einer anderen im Plan festgelegten Operation, bis die 
Feststellung einer Kongruenz zu einem Abbruch (Exit) des Eingriffs führt“ (Kuhl, 1983, S. 
233). Wenn also eine erneute Testphase weiterhin zu einer Ist-Soll-Diskrepanz führt, so 
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kann der Handelnde auf zweierlei Weise reagieren: 1. andere Handlungen durchführen 
oder 2. die Handlung abbrechen, da eine bestimmte Anzahl von Wiederholungen 
überschritten ist (Anzahl), er keine Lust mehr hat, ermüdet ist usw. Hierbei spricht Kuhl 
(1983) von einer übergeordneten Direktive, die die Operationen abbricht, verändert oder 
wiederholt durchführen lässt. Miller et al. (1973) beschreiben diese Situation wie folgt: 
„Wenn aber die negativen Werte sich häufen, bis sie mehr Gewicht haben als jeder 
vorstellbare positive Wert, der mit dem Haupttest verbunden ist, können wir die weitere 
Ausführung des Planes aufgeben“ (S. 64). Die angesprochene Ausführung eines Plans ist 
nicht zwangsläufig beobachtbar. Der Mensch besitzt verschiedene Pläne und einige davon 
sind in erster Linie dazu da, Informationen zu sammeln und Handlungen zu steuern. „Der 
Organismus kann – wahrscheinlich tut er es – viele andere Pläne als die, welche er 
zufälligerweise im Augenblick ausführt, aufbewahren“ (Miller et al., 1973, S. 27).  
 
Die Sprache spielt beim Erlernen und bei der Umsetzung von Plänen eine wichtige Rolle. 
Die Umwandlung von Handlungsbeschreibungen in Instruktionen ist für den Menschen ein 
einfaches sprachliches Kunststück (Miller et al., 1973). Ferner stehen sprachliche 
Fähigkeiten mit den Planungsfähigkeiten in einem Zusammenhang und können deshalb 
kommuniziert werden.   
 
Neben den bereits beschriebenen Prozessen in den TOTE-Einheiten, insbesondere der 
Rückkoppelungsprozesse, ist der hierarchische Aufbau dieser Einheiten ein elementarer 
Aspekt dieses Modells. „In der Regel muß man sich einen Handlungsplan als ein 
hierarchisch verschachteltes System von mehreren TOTE-Einheiten vorstellen, in welchem 
die Handlungsphase einer übergeordneten TOTE-Einheit selbst wieder aus einer TOTE-
Einheit besteht“ (Kuhl, 1983, S. 233).  
 
Das nachfolgende vereinfachte Beispiel aus dem Sport soll den Inhalt des Zitats 
verdeutlichen: Beim Weitsprung läuft der Athlet an (Vorbereitungsphase) und steigert 
dabei sein Tempo bis zum Absprung. Im Moment des Absprungs (Absprungphase) springt 
er mit einem Bein ab, leitet durch Bein- und Armbewegungen die Flugphase ein und 
beendet diese schließlich (Landungsphase). Der grob skizzierte Ablauf besteht somit aus 
einer Vorbereitungs-TOTE-Einheit und einer Zielhandlungs-TOTE-Einheit und diese 
bestehen wiederum aus weiteren TOTE-Einheiten. Die gesamte Handlung wird jedoch als 
eine Einheit ausgeführt. Diese Einheit wird durch den Plan (möglichst weit springen) 
gesteuert, der aus mehreren Plänen, z.B. Tempo steigern bis zum Absprung, optimaler 
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Absprung, Arm- und Beineinsatz und diese wiederum aus Unterplänen zusammengesetzt 
ist. Springt der Athlet nicht weit genug, dann besteht eine Ist-Soll-Diskrepanz. Gründe 
dafür können auf allen Ebenen gefunden werden. Das interne oder externe Feedback soll 
im Verlauf des Sprungs ausreichend Informationen darüber liefern. Schwierigkeiten 
können dabei in den einzelnen Plänen bzw. Phasen auftreten. In der Vorbereitungsphase 
wirken sich vermutlich ein geringes oder zu hohes Tempo negativ aus, in der Sprungphase 
ist ein nicht optimal getroffener Absprung wahrscheinlich leistungsmindernd, in der 
Flugphase könnte ein zu geringer Arm- und Beineinsatz die Weite des Sprunges negativ 
beeinflussen, in der Landungsphase wäre eine zu früh aufgehobene Körperspannung als 
solche Störgröße denkbar. Ergebnisse aus der Ist-Soll-Analyse werden nun wiederum in 
einer neuen Operate-Phase umgesetzt, d.h. die vorhandenen Pläne werden aktualisiert, 
verändert bzw. angepasst. Dies kann zu Veränderungen im Wissen des Athleten führen, 
welche sich in der Veränderung bereits vorhandener Pläne sowie Strukturierung neuer und 
alter Pläne niederschlagen. Danach folgt ein neuer Sprung, dem eine erneute Testphase 
folgt.  
 
Im Sport hat es sich bewährt, komplexe Bewegungen in Teilbewegungen zu zerlegen und 
mit Hilfe z.B. von Trainern und Videoaufnahmen zu analysieren und zu beschreiben 
(Meinel & Schnabel, 2007). Wie bereits oben dargelegt, kann der Mensch solche 
Beschreibungen in Instruktionen umwandeln (Plan) und diese in die Tat umsetzen. 
 
Die Prüfphase bezieht sich nicht nur auf die Analyse der komplexen Bewegung in 
Teilbewegungen, sondern auch auf die Bewertung des Handelns bzw. des Plans an sich. 
Bevor der Mensch sich für die Umsetzung eines Plans entscheidet, wird er diesen 
bewerten. Kommt es zu einer positiven Bewertung des Ergebnisses, d.h. im Bezug auf das 
Beispiel, die Bewegungsvorstellung entspricht dem angestrebten Soll-Zustand, dann ist 
eine Handlungsausführung wahrscheinlich, gegenteiliges gilt bei einer negativen 
Bewertung. Im Falle der Umsetzung eines Handlungsvorsatzes treibt der Entschluss das 
Handeln an, lenkt das Handeln und beschreibt den Soll-Zustand bzw. dient als 
Vergleichsmuster (Miller et al., 1973). Das Antreiben und Lenken bedeutet, dass die 
Informationsverarbeitung und die Aufmerksamkeit sich auf die Umsetzung des Plans 
fokussieren. Darin sind Prozesse wie beispielsweise Daten sammeln oder Pläne 
miteinander koordinieren notwendig. Hierbei können verschiedene Pläne gleichzeitig 
durchlaufen werden, was mitunter auch zu Schwierigkeiten führen kann. Am deutlichsten 
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zeigt sich dies, wenn verschiedene Pläne miteinander konkurrieren oder mit den Plänen 
anderer Menschen koordiniert werden müssen. Weniger Schwierigkeiten zeigen sich bei 
der Ausführung von gewohnten Handlungen oder Handlungen, deren Fertigkeiten 
automatisiert sind. Diese Handlungen bzw. Pläne sind nach Miller et al. (1973) 
ursprünglich willkürliche Pläne gewesen und haben sich mit der Zeit durch 
Wiederholungen und Überlernen zu starren, automatisierten Plänen, die ähnlich 
funktionieren, wie ein angeborener Plan, entwickelt.  
 
(3) Die zu Beginn des Kaptitels dargelegten wissenschaftlichen Kernannahmen zeigen 
auf, dass dieses Modell als Grundlagenkonzept zur Beschreibung und Analyse 
menschlicher Handlungen angesehen werden kann. Cranach et al. (1980) untermauern das 
zuvor Gesagte, indem sie aussagen: „Miller, Galanter und Pribram [haben] einen wichtigen 
Schritt zur Überwindung, oder vielleicht besser gesagt zum Ausbau des allzu einfachen S-
R-Paradigmas getan“ (S. 53). Allerdings bemängeln sie, dass die Autoren des Modells 
keinen Zielbegriff verwenden. Sie schlagen vor, diese Aspekte differenziert zu betrachten, 
um nicht an analytischer Schärfe zu verlieren. „Wir halten es für vorteilhaft, zwei 
Konzepte zu verwenden: einen Zielbegriff, der den konkret angestrebten Zustand am Ende 
der Handlung kennzeichnet; und einen Wertbegriff, der sich auf Kognitionen allgemein 
anzustrebender und wünschbarer Inhalte bezieht, die als Massstäbe dienen“ (S. 53). 
 
(4) In der Abbildung 3 wird das vorausgegangene Modell zur Beschreibung und 
Analyse menschlicher Handlungen noch einmal in einem Überblick dargestellt.  
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 3: Handlungsregulation nach dem Modell der TOTE-Einheit am Beispiel des Schließens des Fensters 
 
Charakteristisch für dieses Modell sind, wie in der Abbildung 3 zu sehen, die vier Phasen 
und die ablaufenden Rückkopplungsprozesse. Damit das Ziel erreicht werden kann 
(Fenster schließen) kommt es auf verschiedenen Ebenen zu Regulationsprozessen 
(Edelmann, 2000). Die angesprochenen Ebenen stehen mit anderen übergeordneten TOTE-
Test    Fenster ist geöffnet und es regnet rein 
Operate     Fenster schließen  
Test     Fenster ist nun richtig geschlossen, der  
Regen wird vom Raum abgehalten    
Exit     Handlung abgeschlossen    
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Einheiten in Beziehung. Diese übernehmen Steuerungs- und Überwachungsaufgaben. 
Kommt es in der Prüfphase zu einer Ist-Soll-Diskrepanz, dann werden von den 
Handelnden Anstrengungen zur Beseitigung dieser Diskrepanz unternommen. Das hat 
Auswirkungen auf das Bild des Menschen. Führt die Handlung zu einer Ist-Soll-
Kongruenz, dann gilt die Handlung als abgeschlossen. Wird dieser Zustand nicht erreicht, 
kann der Handelnde so lange die Phasen durchlaufen, bis er sein Ziel erreicht hat oder 
abbricht, ohne das Ziel erreicht zu haben. Letzteres ist beispielsweise dann zu erwarten, 
wenn der Handelnde müde oder lustlos ist oder sich für das Verfolgen anderer 
Zielsetzungen entscheidet.   
 
Der hierarchische Aufbau der TOTE-Einheiten ist besonders am Beispiel des 
Weitspringers deutlich geworden. Der gesamte Bewegungsablauf besteht aus einer Einheit 
(Plan) und diese wiederum aus einzelnen Plänen, die übergeordnet (z.B. deutscher Meister 
werden, Kontrolle des gesamten Bewegungsablaufs) oder untergeordnet Aufgaben (z.B. 
die richtigen Schuhe anziehen) übernehmen. Bei nicht automatisierten Handlungen sind 
die Steuerungs- und Überwachungsfunktion wichtig, sie verlieren diese Wichtigkeit bei 
automatisierten Fähigkeiten und Fertigkeiten.   
 
Dieses Modell ist zur Analyse und Beschreibung von menschlichen Handlungen 
aufschlussreich, da das Handeln bzw. die Ausführung eines Plans auf vier 
nachvollziehbare Ebenen beschrieben wird. Die nachstehenden Aspekte sind für diese 
Arbeit von Relevanz:   
 
 
 
 
 
 
 
2.2.2.2 Rubikontheorie 
Den Stellenwert der Rubikontheorie macht Detje (1999) mit dem nachfolgenden Zitat 
deutlich. Sie „gehört zu den fruchtbarsten Theorien der modernen, deutschsprachigen 
Psychologie. Sie hat zu vielfältiger Forschung beigetragen. [….] Erste Ansätze zu dieser 
1. Feststellen: Analyse und Beschreibung Ist-Lage 
2. Vergleich- bzw. Prüfprozesse: Ist-Soll-Vergleich 
3. Handeln: Diskrepanzen mit gewählten Plänen ausgleichen 
4. Vergleichs- bzw. Prüfprozesse: Ist-Soll-Vergleich  
5. Abschluss oder zu 2.: Konsequenzen aus wiederholten Test ziehen 
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Theorie entstammen der Motivationspsychologie, die wiederum der früheren 
Willenspsychologie entstammt“ (S. 45).  
 
Die Bezeichnung Rubikontheorie entstammt namentlich der römischen Geschichte um 
Pompeius und Caesar. Sie beinhaltet insbesondere Aussagen über den Prozess, der von 
Absichten zum entschiedenen Handeln führt. 
 
(1) Die Kernaussagen nach Heckhausen, 2003; 2006; Gollwitzer, 1996; Edelmann, 
2000 und Detje, 1999:  
 
 Das Modell besteht aus vier Handlungsphasen, in denen es zu kognitiven, 
motivationalen und volitionalen Prozessen kommt. Dabei wird der Handlungsablauf in 
umfassender und zeitlich horizontaler Perspektive gesehen (Gollwitzer, 1996).  
 Die Phasen sind voneinander durch drei Übergangsschwellen oder klare Grenzen 
getrennt (Gollwitzer, 1996).  
 Das Modell schlägt die Brücke (Rubikonpassage) zwischen Absichtsentstehung, also  
motivationalen Prozessen und Handlungsausführung, den volitionalen Prozesse (Detje, 
1999).  
 Jede Phase hat ihr eigenes Funktionscharakteristikum, d.h. eine spezifische 
Bewusstseinslage (Edelmann, 2000; Heckhausen, 2006) mit der funktionsspezifischen 
kognitiven Orientierung (Gollwitzer, 1996).  
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(2) Die Abbildung 4 gibt zunächst einen Überblick über die Handlungsphasen des 
Rubikonmodells und die darin ablaufenden Prozesse.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Erläuterungen zur Abbildung 4: Fazit-Tendenz: Handelnder entwickelt eine Tendenz, den Wunsch 
(Motivation) ein Ziel zu verfolgen (Wählen aus mehreren möglichen Zielen); Rubikon: Handelnder 
entscheidet sich für die Verfolgung eines Ziels; Fiat-Tendenz: Übergang in die Intentionsinitiierung  
Intentionsrealisierung (Handeln) abh. vom Grad der Volitionsstärke und der Günstigkeit der vorliegenden 
Situation; Intentionsdeaktivierung: Handlung zum Zwecke der Zielerreichung abgeschlossen; Bewerten: 
Handlungsergebnis rückblickend bewerten. 
 
Abb. 4: Handlungspsychologisches Phasenabfolgemodell (Gollwitzer, 1987, S. 180) 
 
Im Folgenden sollen nun die Handlungsphasen des Rubikonmodells näher beschrieben 
werden. Als Handlungsphasen werden die Prädezisionalen Motivationsphase (Wählen), die 
Präaktionale Volitionsphase, die Aktionale Volitionsphase (Handeln) und die Postaktionale 
Motivationsphase (Bewerten) benannt. 
 
Prädezisionale Motivationsphase (Wählen): In der Prädezisionalen Motivationsphase liegt 
der Schwerpunkt auf den Motivationsprozessen. Diese Prozesse sind auf Wünsche oder 
Befürchtungen ausgerichtet. Die Ausrichtung führt zu der Aufnahme von Informationen 
aus der Umwelt sowie deren Verarbeitung im Hinblick auf die Herbeiführung gewünschter 
oder die Vermeidung unerwünschter Zustände. Ferner geht in die Überlegungen mit ein, ob 
ein eventueller Einsatz sich als lohnend erweisen könnte. „Es geht also um die 
Wünschbarkeit und die Realisierbarkeit von möglichen Handlungszielen“ (Heckhausen, 
2003, S. 203). Realisierbarkeit beinhaltet so beispielsweise Fragen nach der Erreichbarkeit 
des Ziels sowie nach dem Vorhandensein der notwendigen Mittel zur Wunschrealisierung. 
Ergänzende Fragestellungen bei der Überprüfung der Realisierbarkeit von Handlungszielen 
richten sind nach Heckhausen (2006) auf: 
 
 die möglichen kurz- und langfristigen Konsequenzen,  
 die positive bzw. negative Bewertung dieser Konsequenzen und  
 die Wahrscheinlichkeit, dass diese Konsequenzen tatsächlich eintreten.  
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Daneben wird der erwartete Wert der Wunscherfüllung analysiert. Bewertungen beinhalten 
nach Gollwitzer (1996) positive und negative Selbstbewertungen sowie positive und 
negative Fremdbewertungen und die Antwort auf die Frage, ob die Handlung einem 
übergeordneten Ziel dient bzw. ob sie wünschenswerte Nebeneffekte erzielt. Heckhausen 
(2003) unterscheidet dabei zwischen drei verschiedenen Erwartungstypen, die bei der 
Analyse des zu erwartenden Werts hilfreich sein können. Es benennt als erstes die 
Situations-Ergebnis-Erwartung, d.h. der Handelnde stellt sich die Frage, wie sich die 
Situation entwickeln würde, wenn er nicht handelnd eingreifen würde. Zweitens beschreibt 
er die Handlungs-Ergebnis-Erwartung, in der Überlegungen angestellt werden, wie der 
Gang der Ereignisse beeinflussbar ist, sowie drittens, welche Folgen sich aus dem 
herbeigeführten Handlungsergebnis ergeben. Weiter spricht Heckhausen (2003) im 
Rahmen der beschriebenen inhaltlichen Aspekte motivationaler Gedanken von sog. 
Metamotivationen. Kennzeichnend dafür sind beispielsweise das Abwägen von Anreizen 
und Erwartungen. Das Abwägen sollte möglichst realitätsorientiert und die Betrachtung 
der verschiedenen Möglichkeiten umfassend sein, damit es zu einem klaren Gesamtbild 
kommt. „Selten werden alle Fragen geklärt; viele lassen sich auch gar nicht endgültig 
beantworten“ (Heckhausen, 2006, S. 279). Deswegen geht das Rubikon-Modell von einer 
Fazit-Tendenz aus, d.h. „je mehr ein Handelnder positive und negative kurz- und 
langfristige Konsequenzen möglicher Handlungen bzw. Nicht-Handlungen gegeneinander 
abgewogen hat, desto mehr gelangt er zu der Überzeugung, die mögliche Elaboration der 
anstehenden Fragen ausgeschöpft zu haben“ (Heckhausen, 2006, S. 279). Der Handelnde 
kommt zu dem Entschluss bzw. folgt der Tendenz, ein bestimmtes Ziel zu verfolgen. 
 
Präaktionale Volitionsphase (Planen und Abwägen): Kennzeichnend für diese Phase ist der 
Entschluss, ein bestimmtes Ziel zu verfolgen und zu planen. Ein Wunsch in der 
volitionalen Bewusstseinslage wird zu einer Intention (Absicht, Vorhaben, 
Zielgerichtetheit). Der Handelnde fühlt sich dabei für die Zielerreichung verantwortlich 
und fokussiert seine Aufmerksamkeit darauf. Dabei erfordert das Erreichen eines Zieles 
eine umfassende Handlungsplanung. Hierbei beschäftigt sich der Handelnde damit, wie die 
Handlung initiiert und wie sie wann und wo durchgeführt und beendet werden sollte. Die 
Festlegung auf die „Art und Weise der Durchführung zielrealisierenden Handelns läßt sich 
als Bilden von Handlungsvorsätzen verstehen (z.B. Initiierungsvornahmen, 
Ausführungsvorsätze und Beendigungsvorsätze)“ (Gollwitzer, 1996, S. 536). Bei störenden 
Gedanken, die beispielsweise die Verfolgung des Ziels oder den Wert der Zielerreichung 
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in Frage stellen, schalten sich sog. Metavolitionen ein. Sie haben die Aufgabe, Störungen 
zu beseitigen und die Informationsverarbeitung auf die Realisierung der Zielintention zu 
lenken. „Metavolitionen […] machen die Bearbeitung des Informationsstroms parteiisch 
im Dienste der Realisierung der einmal gefaßten Zielintention“ (Heckhausen, 2003, S. 
204). Die Ausprägung der beschriebenen Bewusstseinslage ist abhängig von der Stärke der 
Zielintention, der Komplexität der Handlung und deren Planungsaufwand. Aber wie 
kommt es letztendlich zu zieldienlichen Handlungen oder anders gefragt: Was 
kennzeichnet den Übergang von der präaktionalen zur aktionalen Phase? 
 
Beschreibbar ist der Übergang mit der Fiat-Tendenz. Diese Tendenz wird zum einen durch 
die Volitionsstärke, die als eine Art Grenzwert für das Bemühen des Handelnden zu 
verstehen ist (Gollwitzer, 1996) und zum anderen durch den Grad der Günstigkeit der 
vorliegenden Gelegenheit bzw. Situation zur Realisierung des intendierten Ziels 
(Heckhausen, 2006) beeinflusst. Bei der Volitionsstärke zeigt sich, dass verschiedene 
Intentionen in einer Situation miteinander konkurrieren können und in der Regel die 
Zielintention mit der größeren Volitionsstärke bevorzugt verfolgt wird. Allerdings kann 
eine vorliegende Situation dazu führen, dass eine Zielintention mit geringerer Volition 
verfolgt wird, da es die Situation erfordert. Der Handelnde ergreift unabhängig von der 
Volitionsstärke die Chance, situationsspezifisch zu handeln. Gollwitzer (1996) untermauert 
diese Aussage:  
 
„Ob eine bestimmte Zielintention zur Initiierung relevanter Handlungen führt, ist zum 
einen abhängig von ihrer Volitionsstärke (verglichen mit der Volitionsstärke anderer, 
konkurrierender Zielintentionen) und zum anderen davon, wie günstig die Situation für 
eine unmittelbare Initiierung ist (im Vergleich zu konkurrierenden Zielintentionen und im 
Vergleich zu relevanten künftigen Gelegenheiten, die man sich erhofft)“ (S. 536).  
 
Aktionale Volitionsphase (Handeln): Zielorientierte Handlungen werden gemäß der 
Handlungsplanung durchgeführt, um den zuvor gefassten Vorsatz (Zielintention) zu 
realisieren und abzuschließen. Auftretende Schwierigkeiten werden dabei mit erhöhter 
Anstrengung gemeistert. Der gesamte Handlungsablauf wird durch eine mentale 
Zielrepräsentation gesteuert und begleitet. Dabei ist es im Prozess der 
Handlungsausführung möglich, dass der Handelnde Teile seiner Planung aufgrund von 
veränderten Rahmen- bzw. Situationsbedingungen leicht verändert und eine erneute 
Handlungsplanung durchläuft. 
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Postaktionale Motivationsphase (Bewerten): Hier werden die sich einstellenden 
Handlungsergebnisse rückblickend bewertet. Dabei stehen folgende Fragestellungen nach 
Heckhausen (2006) im Mittelpunkt: 
 
 Wie gut habe ich es geschafft dieses Ziel zu erreichen?  
 Sind die erhofften positiven Konsequenzen meines Handelns auch tatsächlich 
eingetroffen?  
 Kann ich meine Handlungsintention als erledigt betrachten?  
 Ist es notwendig bei Nichterreichen des Ziels dieses weiterhin und möglicherweise mit 
anderen Mitteln zu verfolgen?  
 
Die Bewertungsphase hat zum einen die Aufgabe, die Zielerreichung zu überprüfen und 
zum anderen daraus Konsequenzen für zukünftige Handlungen abzuleiten. Konsequenzen 
beziehen sich dabei nicht nur auf die Phase der Handlungsplanung (präaktionale 
Volitionsphase), sondern auch auf die prädezisionale Motivationsphase. Wurde die 
Wertigkeit über- oder unterschätzt, hat dies möglicherweise Auswirkungen auf zukünftige 
Abwägungsprozesse. Dazu formuliert Heckhausen (2006): Der Abwägungsprozess „basiert 
einerseits auf einem Blick zurück auf das nun vorliegende Handlungsergebnis; ist 
andererseits aber auch gleichzeitig nach vorne auf zukünftiges Handeln gerichtet“ (S. 281). 
 
Die Kernannahmen und die bisherigen Ausführungen zeigen, dass sich die Phasen auch 
qualitativ voneinander unterscheiden. Jede Handlungsphase impliziert eine ganz bestimmte 
kognitive Orientierung (Bewusstseinslage), die nach Heckhausen (2006) und Gollwitzer 
(1996) ganz bestimmte Funktionen übernehmen. Dieser Aspekt wird hier, dem Umfang der 
vorliegenden Arbeit Rechnung tragend, nur kurz dargelegt.  
 
1. Phase - Funktion des Abwägens: Die Phase beinhaltet die Aufnahme und Verarbeitung 
von Informationen über Anreize und Erwartungen. Relevante Informationen sind 
möglichst objektiv zu nutzen und einzuschätzen.  
 
2. Phase – Funktion des Vorbereitens und Planens: Hier werden Informationen besonders 
effektiv aufgenommen, die der Zielerreichung dienlich sind. Dabei kommt es zu einer 
Verengung des Aufnahmefokus, um die notwendigen Informationen zur Zielrealisierung 
verarbeiten zu können. 
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3. Phase – Funktion des Handelns: Informationen für eine erfolgreiche Zielerreichung 
werden genutzt und ausgeführt. Dabei werden unterstützende internale und externale 
Aspekte beachtet, dagegen störende ignoriert bzw. überwunden.   
 
4. Phase - Funktion des Bewertens: Das Handlungsergebnis wird mit den erwarteten 
Ergebnissen bzw. Folgen verglichen (vergleichende Orientierung). Dabei ist es notwendig, 
dass lediglich die dafür relevanten Informationen genau und unparteiisch berücksichtigt 
werden.    
 
(3) Detje (1999), Gollwitzer (1996), Kornadt (1988), Heckhausen (2006) und 
Heckhausen, Gollwitzer und Weinert (1987) stellen ausführlich den wissenschaftlichen 
Bewährungsgrad dieses Modells dar und diskutieren diesen. Im Folgenden werden diese 
Aussagen exemplarisch dargestellt:   
 
 „Die Fruchtbarkeit dieses Ansatzes steht außer Frage, […] doch, […], blieb 
Heckhausen mit vielen Erklärungen im Vagen. […] Seine Begriffe bleiben unscharf, 
teilweise auch weitgehend unerklärt, wie z.B. die Fiat-Tendenz“ (Detje, 1999, S. 54).    
 Die Grundidee des Modells gilt als empirisch bewiesen (Kornadt, 1988).  
 Die Frage wird nicht eindeutig beantwortet, ob Handlungen tatsächlich eine vorherige 
Zielintention erfordern (Kornadt, 1988).  
 „Der hierarchischen Natur und dem dynamischen Charakter der Ziele und ihrer 
Bildung wird das Modell nicht gerecht“ (Detje, 1999, S. 53). 
 
Zwar ist die Rubikon-Theorie in der Psychologie des Handelns nicht ohne Kritik, dennoch 
handelt es sich um ein empirisch überprüftes Modell. Außerdem erscheinen die Inhalte und 
Funktionscharakteristika der einzelnen Handlungsphasen im Hinblick auf die Zielsetzung 
der vorliegenden Arbeit als nachvollziehbar, pragmatisch und handhabbar. Dies wiegt an 
dieser Stelle mehr, als die oben aufgeführte Kritik. 
 
(4) Die nachstehende Tabelle 1 zeigt zusammenfassend den idealtypischen Ablauf des 
Handlungsphasenmodells, wie auch die Inhalte und die Funktionscharakteristika der 
jeweiligen Phase.     
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Tab. 1: Handlungsphasen und die Inhalte bzw. Funktionscharakteristika des 
Rubikonmodells nach Gollwitzer (1987) 
 
Phase Name der Phase Inhalt Funktionscharakteristika
1 Prädezisionale 
Motivationsphase
Abwägen von einer Auswahl 
an Wünschen
Abwägen 
2 Präaktionale Volitionsphase Entschluss und Planen der 
Handlung
Vorbereiten und Planen 
3 Aktionale Volitionsphase Aufnahme der Handlung Handeln   
4 Postaktionale 
Motivationsphase
Abschluss der Handlung und 
Bewertung; Zielintention 
beibehalten/ aufgeben 
Bewertung 
 
 
Dieses Phasenmodell beschreibt den Weg vom Wünschen zum Handeln oder prägnanter 
ausgedrückt: den Weg von der Wahl von Handlungszielen zur Realisierung dieser Ziele. 
Im Kern liegt die Unterscheidung in die prädezisionalen (motivationalen) und den 
postdezisionalen (volitionalen) Prozessen. Dabei ist es von Bedeutung, dass es zu 
zielgerichteten Handlungen kommt, wenn der Handelnde sich dafür entscheidet, 
verschiedene Wünsche in eine Zielintention umzuwandeln. Edelmann (2000) untermauert 
dies: „Obwohl das Rubikonmodell ein umfassendes Konzept darstellt, liegt der 
Schwerpunkt doch bei der Entscheidung zwischen verschiedenen Zielen und der 
Ausbildung einer Zielintention, die sich in Vorsätzen konkretisiert“ (S. 198). Dies ist 
vergleichbar mit einem Startschuss zur Planung einer Marathonvorbereitung: Die 
Zielverfolgung wird nun als verbindlich angesehen und die Planungen zur Zielerreichung 
können beispielsweise mit der Erstellung eines Trainings- oder Ernährungsplans beginnen. 
Nach Abschluss der Planungen wird in der passenden Situation, z.B. Verabredung zum 
Training, die geplante Handlung zum Zwecke der Zielerreichung ausgeführt. Nach der 
Ausführung wird das Ergebnis bewertet und die Zielintention gilt demgemäß als 
abgeschlossen bzw. nicht abgeschlossen (erfolgreiche bzw. erfolglose Teilnahme am 
Marathon). Die getroffenen Bewertungen können nachfolgende Entscheidungen und 
Handlungen beeinflussen, denn die „kritische Rückschau [Zielzeit beim Marathon erreicht? 
oder andere Fragen] ist eine wichtige Quelle der Erfahrungsbildung [beeinflusst 
möglicherweise die nächste Marathonvorbereitung, die Ernährung beim Wettkampf usw.]“ 
(Heckhausen, 2003, S. 15). 
 
Der idealtypische Charakter des Modells weist darauf hin, dass nicht jede Handlung dem 
Phasenmodell entsprechend abläuft. Dies würde zu Missverständnissen führen, da 
beispielsweise nicht „jeder Handlungsinitiierung ein Abwägen der Wünsch- und 
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Realisierbarkeit des kritischen Ziels und das Fassen einer entsprechenden Zielintention 
direkt vorausgeht“ (Gollwitzer, 1996, S. 539). Dies zeigt sich bei der Wiederaufnahme 
oder bei verschobenen Handlungen (z.B. verschobene Trainingseinheit), die nicht eine 
neue Zielintention erfordern, da diese bereits vorher gefasst wurde. Es wäre auch nicht 
realisierbar, wenn jede gefasste Zielintention eine intensive Planung erfordern würde. 
Zeigen sich allerdings Schwierigkeiten bei der Zielerreichung, beispielsweise wegen 
Fehlen geeigneter Mittel oder hemmende konkurrierende Intentionen, dann sind Planungen 
im Verständnis nach Heckhausen (2003) notwendig. Zudem ist es in dem Modell nicht 
ausgeschlossen, dass sich Handlungsphasen bzgl. verschiedener Ziele überlappen können. 
Dies zeigt sich besonders bei automatisierten Handlungen. Die Rubikon-Metapher soll 
nicht bedeuten, dass es keinen Weg zurück gibt. Es verdeutlicht vielmehr, dass eine 
Entscheidung andere nicht dienliche Gedanken verstummen lässt und sich der Handelnde 
auf die Realisierung des Ziels konzentriert. Eine Entscheidung führt also dazu, dass der 
Handelnde sich für die Zielerreichung verantwortlich fühlt und bei Schwierigkeiten eher 
versucht, diese aus dem Weg zu räumen, als aufzugeben (Gollwitzer, 1996).  
 
Edelmann (2000) zufolge sind nach diesem Modell Handlungen prototypisch, die einen 
intensiven Entscheidungsprozess erfordern. In seinem Beispiel beschreibt er eine Situation, 
in der einer Familie eine ganz bestimmte Geldsumme zur Verfügung steht. Dabei stellt sich 
die Familie die Frage, wie das Geld bestmöglich eingesetzt werden könnte (Urlaub, Auto 
oder Haus). Nach bestimmten Abwägungsprozessen entscheidet sich die Familie für das 
Haus. Die Entscheidung führt dazu, dass Planungen und Überlegungen angestellt werden, 
wie das Ziel erreicht werden kann. 
 
Für diese Arbeit stellt die Rubikontheorie insgesamt ein interessantes Modell zur 
Erklärung menschlichen Handelns dar, weil  
 
 menschliche Handlungen auf vier nachvollziehbare und wissenschaftlich überprüfte 
Phasen reduziert werden können. Dabei sind die Kritikpunkte (wissenschaftlicher 
Bewährungsgrad) im Rahmen dieser Arbeit nicht von Bedeutung, da diese Theorie 
lediglich eine Annäherung zur Theorie des Lehrerhandelns darstellt und nur die 
gesicherten Grundzüge der Theorie im weiteren Verlauf dieser Arbeit von Interesse 
sind, 
 das Modell Anknüpfungspunkte zur Analyse menschlicher Handlungen bietet, 
 Handlungsergebnisse zielorientiert initiiert bzw. angeleitet werden können,  
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 insbesondere Handlungen im Fokus stehen, in denen Entscheidungsprozesse eine 
wichtige Rolle spielen.  
 
 
2.3 Problemlösen  
Nach der Darstellung ausgewählter Handlungstheorien beschäftigt sich dieses Kapitel mit 
Problemlösungsmodellen. Als eine Art Problemlösen kann das später im Fokus stehende 
Handeln des Lehrers in schwierigen Situationen verstanden werden. Der Lehrer steht im 
Unterricht vor einem Problem, weil sich beispielsweise ein Schüler wiederholt aggressiv 
zeigt. Auf dieses Problem muss der Lehrer in irgendeiner Form reagieren bzw. Lösungen 
finden. Dabei kann der Lehrer aus der Erfahrung auf verschiedene Maßnahmen 
zurückgreifen, die in ähnlichen Situationen erfolgreich waren, es im konkreten Fall jedoch 
nicht sein müssen. Die „Planungshilfen Schulische Prävention“ sollen den Lehrer nun 
darin unterstützen, auftretende Probleme in schwierigen Erziehungssituationen 
erfolgreicher zu bewältigen. Dazu sind die zweckdienlichen Ansatzpunkte der 
Problemlösetheorien herauszuarbeiten, die den Prozess des Problemlösens erklären, 
beschreiben und günstige bzw. ungünstige Möglichkeiten für Problemlösungen aufzeigen. 
In die „Planungshilfen Schulische Prävention“ sollten die Ansatzpunkte für günstige 
Problemlösungen einfließen, da diese vermutlich zur Unterstützung des Lehrerhandelns in 
Problemsituationen von Bedeutung sind. 
 
Seit der experimentell orientierten Forschung Ende des 19. Jahrhunderts sind aus den drei 
psychologischen Traditionen Behaviorismus, Kognitivismus und Tiefenpsychologie 
verschiedene Theorien entstanden, die „von der heute vorherrschenden 
funktionsanalytischen Theorie der Informationsverarbeitung abgelöst wurden“ (Funke, 
2003, S. 40). Dazu zählen beispielsweise 1. die Theorie der General Problem Solver (GPS) 
von Newell, Shaw und Simon (1958), 2. die Theorie des Problemlösens von Newell und 
Simon (1972), 3. die Zwei-Räume-Theorie von Simon und Lea (1974), 4. die Theorie 
kognitiver Belastung von Sweller (1988), 5. die Theorie des Problemlösens von Dörner 
(1976), 6. die Psi-Theorie von Dörner (1999a; 1999b) und 7. die Theorie des deklarativen 
Vereinfachens von Klauer (1993). Die genanten Theorien beziehen sich z. T. auf 
unterschiedliche Problemtypen, betrachten ganz bestimmte Aspekte im 
Problemlöseprozess und unterscheiden sich in ihrer Tragweite, d.h. in ihrem empirischen 
Bewährungsgrad. Auf alle Theorien kann im Einzelnen nicht eingegangen werden, da nicht 
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jedes Modell in den Kontext dieser Arbeit passt sowie ein ausführlicheres Vorgehen den 
Rahmen sprengen würde. Die Tabelle 2 enthält eine Synopse der Theorien. Anhand dieser 
soll sich eine begründete Auswahl eines Modells anschließen, die im Rahmen dieser Arbeit 
wichtig und aufschlussreich sein könnte.  
 
Tab. 2: Funktionsanalytische Theorien der Informationsverarbeitung zur Problemlösung 
 im Überblick 
 
Theorie a) Problemtyp 
b) Zentrale Aspekte 
Tragweite der Theorie 
1. General Problem 
Solver (GPS) von 
Newell, Shaw und 
Simon (1958) 
a) Geschlossene Probleme 
 
b)  Mittel-Ziel-Analyse 
„[…] ist es den Autoren damit immerhin 
gelungen, der sog. ‚Mittel-Ziel-Heuristik’ einen 
Ehrenplatz in der Liste der 
Problemlösemethoden zu verschaffen“ (Funke, 
2003, S. 63).   
2. Theorie des 
Problemlösens von 
Newell und Simon 
(1972) 
a) Erstmalige Begegnung mit einem Problem  
 
b) Verstehens- und Suchprozesse im   
     Problemraum 
„[…] eine Theorie des Problemlösens […], die 
breit und nachhaltig rezipiert wurde und bis 
heute die Grundlage des funktionalistischen 
Ansatzes darstellt“ (Funke, 2003, S. 63). 
3. Zwei-Räume-Theorie 
von Simon und Lea 
(1974) 
a) Probleme in linearen Systeme 
 
b) Problemraum gliedert sich in Regelraum und   
    Instanzenraum 
Spezielle Theorie, die sich auf die Lösung von 
Problemen in linearen Systemen beschränkt.    
4. Theorie kognitiver 
Belastung von Sweller 
(1988) 
 
a) Mathematische Aufgabenstellungen mit  
    spezifischen und unspezifischen Zielen  
 
b) Bereichsspezifisches Wissen in Form von  
    Schemata als Hauptmerkmal von Experten,   
    Unterscheidung Lernen und Problemlösen und  
    deren gegenseitige Störbarkeit (Dual-task- 
    Paradigma) 
„Die Konsequenzen dieses Modells sind in 
theoretischer wie praktischer Hinsicht 
bedeutsam. […] . Nach dem hier vorgestellten 
Modell kann Problemlösefähigkeit nur unter der 
weniger belastenden unspezifischen 
Bearbeitungsform, d.h. als im Wesentlichen 
durch Exploration, verbessert werden“ (Funke, 
2003, S. 72).  
5. Theorie des 
Problemlösens von 
Dörner (1976) 
a) Komplexe Probleme  
 
b) Problemlösen als Informationsverarbeitung im 
    Bezug auf bestimmte Realitätsbereiche 
„[…]eng angelehnt an die Konzeptionen von 
Newell und Simon (1972) […] als Prototyp für 
den funktionalistischen Standpunkt 
(Problemlösen ist Informationsverarbeitung) 
angesehen werden kann“ (Funke, 2003, S. 72).  
 
6. Psi-Theorie von 
Dörner (1999a; 
1999b)) 
a) Geht weit über das Problemlösen hinaus 
 
b) Ein-Ebenen Modell menschlichen Denkens;  
    Erforscht Gesetzmäßigkeiten des Seelenlebens 
„Was kritisch anzumerken bleibt: Für eine ganze 
Reihe psychischer Prozesse, die Dörner in 
seinem System modelliert […] sind doch an 
vielen Stellen auch andere Modell-Lösungen 
vorstellbar!“ […] Er verzichtet „weitgehend 
darauf, experimentelle Befunde als Eckpunkte 
seiner Konstruktion heranzuziehen“ (Funke, 
2003, S. 75).  
 
7. Theorie des 
deklarativen 
Vereinfachens (1993) 
a) Einfache Interpolationsprobleme 
 
b) Informationsverarbeitungsmodell, begrenzte  
    Ressourcen beim Problemlösenden;  
    Unterscheidung deklarative und prozedurale  
    Aspekte    
Funke (2003) kommt nach seiner Kritik zu dem 
Schluss, dass die Theorie unscharf ist und nur 
begrenzt aussagekräftig ist.    
 
Aus der tabellarischen Übersicht wird durch die Darstellung des Problemtyps und der 
Tragweite der Theorie allgemein verständlich, dass die Theorie des Problemlösens als 
Informationsverarbeitung nach Dörner (1976) folgende nachstehende relevante Aspekte für 
diese Arbeit vereint.  
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 Charakteristisch für die Theorie des Problemlösens ist die Beschreibung und Erklärung 
komplexer Probleme. Das Lehrerhandeln in kritischen Situationen kann als die Lösung 
komplexer Probleme angesehen werden. 
 Diese Theorie stellt einen Prototyp für den funktionalistischen Standpunkt dar, der 
heute im Kontext von Theorien und Modellen zum Problemlösen vorherrscht (Funke, 
2003).   
 
Bevor die Theorie des Problemlösens als Informationsverarbeitung nach Dörner (1976) 
erläutert wird, soll der Begriff Problem geklärt und verschiedene Problemtypen aufgezeigt 
werden. Abschließend werden die für diese Arbeit relevanten Informationen und die 
Ansatzpunkte zur Unterstützung des Lehrerhandelns in kritischen Problemsituationen 
gesammelt.  
 
 
2.3.1 Was ist ein Problem 
Nach Dörner (1976) ist der Begriff Problem im Vergleich zu anderen Begriffen der 
Psychologie über die Grenzen der Schulen hinweg unumstritten.  
 
„Was ein Problem ist, ist einfach zu definieren: Ein Individuum steht einem Problem 
gegenüber, wenn es sich in einem inneren oder äußeren Zustand befindet, den es aus 
irgendwelchen Gründen nicht für wünschenswert hält, aber im Moment nicht über die 
Mittel verfügt, um den unerwünschten Zustand in den wünschenswerten Zielzustand zu 
überführen“ (S. 10).  
 
Ähnlich äußert sich Edelmann (2000) zu den Komponenten eines Problems. Er nennt einen 
unerwünschten Anfangszustand, einen erwünschten Zielzustand und eine Barriere, die die 
Überführung des Anfangszustandes in den Zielzustand im Augenblick verhindert. Zum 
Begriff Problem grenzen Edelmann (2000) und Dörner (1976) die Aufgabe ab. Im Kern 
unterscheiden sich die Begriffe darin, dass dem Handelnden bei der Lösung einer Aufgabe 
Mittel zur Verfügung (z.B. Vorerfahrungen, Wissen) stehen, die ihn zum Zielzustand 
führen. Dagegen wird beim Problemlösen eine Hürde überwunden, um etwas Neues zu 
schaffen und es so zu lösen. Funke (2003) spricht diese Aspekte gleichfalls an, allerdings 
hebt er den Zusammenhang zwischen einer gegebenen Situation und einer bestimmten 
Zielsetzung eines Organismus besonders hervor. „[Es] werden Probleme erst dadurch zu 
solchen, dass Organismen bestimmte Ziele verfolgen und diese nicht auf Anhieb erreichen. 
Die Situationen selbst sind nicht das Problem, sondern eine gegebene Situation zusammen 
mit einer bestimmten Zielsetzung eines Organismus machen ein Problem“ (S. 18).  
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2.3.2 Problemtypen und Problemlöseprozess 
Bei komplexen Problemen handelt es sich zumeist nicht um einen, sondern um mehrere 
gleichzeitig vorhandene verschiedene Barrieretypen (Problemtypen). Welcher Barrieretyp 
vorherrscht, ist abhängig von dem Realitätsbereich und den Personenmerkmalen. Zu 
letzteren zählen „Wissensumfang und -organisation, Verfügbarkeit von Heurismen und die 
– von den meisten Theorien vernachlässigte – Motivation“ (Edelmann, 2000, S. 211). 
 
Tab. 3: Problemtypen in Problemsituationen nach Dörner (1976) 
 
Barrieretypen in 
Problemsituationen 
Charakteristisch Beispiel
Interpolationsbarriere Richtige Kombination oder Folge aus einer 
Reihe bekannter Operationen und 
Festlegung einer zeitlichen Reihenfolge  
(Anfangs- und Zielzustand sowie Mittel 
bekannt)
Geschäftstermin in München am 
30.09.2007 um 17h; Abfahrt in Kiel mit 
dem Zug um 7.00h – Ankunft in München 
um … - Weiterfahrt mit dem Bus/Taxi 
usw.
Synthetische Barriere Finden von richtigen Operationen 
(Zusammenstellung eines brauchbaren 
Inventars an Operationen) – nicht nur die 
bekannten und bereits vorhandenen/ 
genutzten  Operationen (Anfangs- und 
Zielzustand bekannt, aber Mittel nicht 
bekannt oder werden nicht in Betracht 
gezogen)
Beispielsweise 
Denksportaufgaben 
(Streichholzproblem)
Dialektische Barriere Unklarer Zielzustand – Lösungen 
entwickeln sich in einem dialektischen 
Prozess, in dem der unklare Zielzustand in 
einen klaren Zielzustand umzuwandeln ist.
(Dörner, 1976, S. 13) Beispiel: 
„… eines Historikers, der die Lücken eines 
halbvernichteten Dokuments zu füllen 
versucht. Er wird dialektisch vorgehen. Er 
wird einen Entwurf machen, diesen 
Entwurf auf Widersprüche prüfen, die 
Widersprüche beseitigen, erneut prüfen 
usw.
 
 
Dörner (1976) stellt den Prozess des Problemlösens als Informationsverarbeitung dar: „Der 
Versuch, ein Problem zu lösen bedeutet, daß man versucht, sich in einem Realitätsbereich 
von einem Sachverhalt zu einem anderen zu bewegen, ohne zunächst den Weg zwischen 
diesen beiden Punkten zu kennen“ (S. 26). Der Realitätsbereich, wie der Abbildung 5 zu 
entnehmen ist, besteht aus Sachverhalten und Operatoren sowie deren Zusammenwirken. 
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Abb. 5: Transformation des Ist-Zustandes in den Soll-Zustand in dem Realitätsbereich des Problems 
(angelehnt an Edelmann, 2000, S. 211) 
 
Die von Dörner (1976) vertretene Sicht zum Problemlöseprozess „ist eng angelehnt an die 
Konzeption von Newell und Simon (1972)“ (Funke, 2003, S. 72). Deshalb sollen sich 
überschneidende Ausführungen zur Theorie zum Problemlösen nach Newell & Simon 
(1972) die Darstellung der Problemlösetheorie nach Dörner (1976) unterstützen. In der 
Abbildung 5 wird deutlich, dass Probleme in einem bestimmten Realitätsbereich entstehen, 
in dem ein unerwünschter Sachverhalt (Ist-Zustand) vorliegt. Dieser ist durch die Wahl 
geeigneter Operatoren in einen erwünschten Soll-Zustand zu transformieren. Dabei lassen 
sich dem Sachverhalt und den Operatoren in einem bestimmten Realitätsbereich 
verschiedene Eigenschaften zuordnen, die auf den Problemprozess einwirken.  
 
Sachverhalte können nach Dörner (1976) nach den Merkmalen Komplexität, Dynamik, 
Vernetztheit und Intransparenz klassifiziert werden. Diese vier Merkmale werden 
nachfolgend kurz beschrieben, da sie bei der Analyse von Problemen wichtig sind und den 
Problemlöseprozess nachhaltig beeinflussen.  
 
Die Komplexität eines Sachverhaltes hängt von der Vielzahl an Komponenten ab, die 
unterschieden werden können, und der Verknüpfungsdichte zwischen den Komponenten. 
Überschreitet die Komplexität des Sachverhalts die Kapazität des Problemlösers, dann sind 
komplexitätsreduzierende Maßnahmen, z.B. eine Reduktion durch Setzung von 
Zwischenzielen, einzuleiten. Folglich entscheidet sich der Problemlöser für ein verändertes 
Komplexitätsniveau. Dies wiederum beeinflusst das weitere Vorgehen.  
 
Dynamische Sachverhalte verändern sich in einer Situation auch ohne ein Eingreifen des 
Problemlösers. Das Lösen dieser Probleme erfordert vom Problemlöser die Fähigkeit, 
Entwicklungen abzuschätzen und unter Zeitdruck zu handeln. Letzteres wirkt sich 
TRANSFORMATION  SOLLIST 
Sachverhalt Sachverhalt OPERATOR 
Realitätsbereich  
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besonders auf die Sachverhaltsanalyse (z.B. Analyse des Ist-Zustands) und die 
Operationsanalyse aus, z.B. die Auswahl von zieldienlichen Operatoren erschweren kann, 
da aufgrund der Dynamik der Ist-Zustand nicht klar genug ist.  
 
Vernetztheit innerhalb der Sachverhaltsanalyse bedeutet, dass in komplexen Situationen 
verschiedene Variablen vorhanden und miteinander in Beziehung stehen können. Hierbei 
ist es besonders wichtig, dass der Problemlöser nicht nur die Operationen bzgl. des 
Hauptziels sieht, sondern gleichzeitig auch mögliche Nebeneffekte im Vorfeld betrachtet.  
 
Das Merkmal der Intransparenz kann erstens dann entstehen, wenn der Problemlöser zu 
wenig Zeit hat bzw. sich zu wenig Zeit für die Analyse des Sachverhaltes nimmt, um die 
relevanten Informationen zu finden, zu sammeln und umzusetzen, oder er zweitens den 
Überblick über die Informationen verliert, weil die Problemsituation zu vielschichtig ist. 
„Intransparenz verlangt auf Seiten der problemlösenden Person eine Entscheidung darüber, 
welche Informationen noch zu beschaffen sind bzw. wie die vorhandenen Informationen 
bewertet werden können“ (Funke, 2003, S. 73). Die aufgeführten Merkmale stellen die 
Voraussetzung für eine optimale Analyse des Sachverhalts dar und erhöhen bei 
Berücksichtigung die Wahrscheinlichkeit, dass die Problemsituation erfolgreich bewältigt 
wird. Sicherlich werden nicht bei jedem Problem alle Merkmale gleich wichtig sein, 
allerdings sind diese Merkmale bei der Analyse von unbefriedigenden Problemlösungen zu 
beachten. 
 
Analog zur hervorgehobenen Wichtigkeit, verschiedene Eigenschaften von Sachverhalten 
zu berücksichtigen, gibt es auch Eigenschaften bzw. Merkmale von Operatoren, die ebenso 
bedeutsam sind. Der Operator ist unter den Aspekten Wirkungsbreite, Reversibilität, Größe 
des Anwendungsbereichs, Wirkungssicherheit und materielle und zeitliche Kosten 
analysierbar (Dörner, 1976). Diese fünf Merkmale und die Auswirkungen auf den 
Problemlöseprozess werden nachstehend erläutert.   
 
Die Wirkungsbreite eines Operators bezieht sich auf die Anzahl der Merkmale die auf den 
Sachverhalt einwirken. Je höher die Anzahl, desto breiter ist der Wirkungsbereich durch 
den Operator und desto eher treten Nebeneffekte auf. Deshalb ist bei der Anwendung so 
genannter Breitbandoperatoren zu beachten, dass mögliche unerwünschte Folgen vor der 
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Umsetzung in die Überlegungen mit einbezogen werden. Im Gegensatz dazu beeinflussen 
Schmalbandoperatoren einige wenige oder sogar nur einzelne Merkmale.  
 
Zu dem Merkmal Reversibilität stellt sich der Problemlöser die Frage, ob nach Anwendung 
eines Operators die erzielten Effekte wieder rückgängig gemacht werden können. Bei 
reversiblen Operatoren spricht Dörner (1976) von einem hohen Maß an spielerischem 
Probierverhalten, da ungünstige Effekte wieder rückgängig gemacht werden können. Dies 
ist ein großer Vorteil und fördert das animierende (Lern-)Verhalten. Irreversible 
Operatoren indes sind mit ausreichender Planung verbunden und es zeigt sich die Tendenz, 
„irreversible Realitätsbereiche durch Modelle zu ‚simulieren’, wobei das Handeln 
innerhalb der Modelle reversibel ist“ (S. 22).  
 
Bei der Analyse des Operators ist ebenfalls die Größe des Anwendungsbereichs zu 
beachten. Der Anwendungsbereich ist klein, wenn er an ganz bestimmte Bedingungen 
geknüpft ist. Gegenteiliges gilt für einen großen Anwendungsbereich. „Operatoren ohne 
Anwendungsvoraussetzungen sind für die problemlösende Person natürlich sehr 
angenehm, weil sie jederzeit und ohne Prüfung von Voraussetzungen einsetzbar sind“ 
(Funke, 2003, S. 74). Daher sind Operatoren mit großem Anwendungsbereich leichter im 
Problemlöseprozess anzuwenden. Operatoren mit kleinem Anwendungsbereich sind 
dagegen im Vorfeld zu prüfen und für den Problemlöseprozess bewusst und gezielt über 
Zwischenziele zu planen. 
  
Bei einer hohen Wirkungssicherheit würde die Anwendung eines Operators bei einem 
bestimmten Ist-Zustand zu dem erwünschten Soll-Zustand führen. Denkt man an die 
Schule, dann ist dies häufig nicht der Fall. Faktoren wie Situation, Stimmung in der Klasse, 
Schüler- und Lehrerverhältnis usw. beeinflussen die Wirkung einer Maßnahme nachhaltig. 
Bei einem Schüler funktioniert es, wenn der Lehrer auf seine Zwischenrufe mit bewusstem 
Ignorieren reagiert, bei anderen Schülern sind andere Maßnahmen angezeigt. Deshalb ist 
nach Möglichkeit im Vorfeld das Verhältnis zwischen eintretenden und erwünschten 
Effekten kritisch zu überprüfen.  
 
Abschließend sind bei der Anwendung von Operatoren die materiellen und zeitlichen 
Kosten im Verhältnis zu den Effekten kritisch zu überprüfen. Materielle und zeitliche 
Kosten beziehen sich auf den Energieaufwand und die Zeitdauer. Dazu bietet sich ein 
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Kognitive Struktur 
Wissensstruktur
(epistemische Struktur)  
Inhalt: Begriffe, Regeln 
reproduktives Denken 
Leistung: 
Bewältigung von Aufgaben
Problemlösestruktur: 
(heuristische Struktur) 
Inhalt: Heurismen = 
Problemlöseverfahren
produktives Denken 
Leistung: 
Lösung von Problemen 
Kosten-Nutzen-Kalkulation an, in der deutlich wird, im welchen Verhältnis die Effekte 
zum Aufwand stehen (Dörner, 1976). 
 
Nach der Beschreibung der grundlegenden Merkmale des Operators und des Sachverhalts 
in einem problembezogenen Realitätsbereich sowie deren möglichen Eigenschaften gilt es 
jetzt, die dafür notwendige kognitive Struktur (1) und den Problemlöseprozess (2) nach 
Dörner (1984) darzulegen.  
 
(1)  Menschen verfügen über eine kognitive Struktur, um Probleme lösen und 
bewältigen zu können. Einen Überblick zu dem Modell der kognitiven Struktur nach 
Dörner (1976) gibt die Abbildung 6. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 6: Modell der kognitiven Struktur (Dörner (1979) zit. nach Edelmann, 2000, S. 210)   
 
Die Wissensstruktur (epistemische Struktur) beinhaltet das Wissen (konstruierte Abbilder 
der Wirklichkeit) über einen Realitätsbereich, in dem sich der Problemlösende zum 
Zwecke der Problemlösung bewegt. Die meisten menschlichen Handlungen werden durch 
die Wissensstruktur gesteuert, allerdings ist es charakteristisch für Probleme, „daß die 
entsprechende Lösungsmethode (als Folge von Umwandlungen) nicht aus dem Gedächtnis 
abgerufen werden kann, sondern konstruiert werden muß“ (Dörner, 1976, S. 27). Hierzu 
benötigt der Problemlösende heuristische Strukturen. Diese beinhalten 
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Konstruktionsverfahren, bei denen durch Konstruktionen unbekannte Umwandlungen von 
Ist- zu Soll-Zuständen hergestellt werden. Ein Beispiel dafür wäre das systematische 
Ausprobieren, wie es aus dem Schachspiel bekannt ist. Es werden alle möglichen Züge im 
Geiste systematisch ausprobiert, die den Gegner schachmatt setzen. „Heurismen sind also 
gewissermaßen Programme für die geistigen Abläufe, durch welche Probleme bestimmter 
Form unter Umständen gelöst werden können“ (Dörner, 1976, S. 38). Im günstigsten Fall 
verfügt der Handelnde über eine Sammlung solcher Verfahren. Verfahrenstechniken sind 
nach Edelmann (2000): Versuch und Irrtum, Umstrukturierung, Anwendung von Strategien 
und Kreativität. Verfahrenstechniken, mit deren Hilfe Problemlösungen konstruiert 
werden, sind in der heuristischen Struktur zu finden.  
 
Die Ausführungen zeigen, dass reproduktive Aufgaben durch die epistemische Struktur 
und produktive Aufgaben durch die heuristische Struktur gelöst werden. Die 
Ausprägungen innerhalb der Strukturen beim Handelnden entscheiden darüber, ob eine 
Aufgabe bzw. ein Problem gelöst wird oder nicht. Das Gedächtnisbild eines 
Realitätsbereichs in der epistemischen Struktur (innere Struktur) kann in zwei Teilbereiche 
gegliedert werden: 1. den sensorischen Teil und 2. den motorischen Teil. Im ersten Teil 
finden sich Informationen über Dinge und Vorgänge bezogen auf den jeweiligen 
Realitätsbereich. Im zweiten Teil sind Informationen darüber gesammelt, wie der 
Handelnde „im Realitätsbereich eingreifen kann, welche Folgen dies hat 
(Ausgangssachverhalte) und unter welchen Bedingungen es geschehen kann“ (Dörner, 
1976, S. 36). Dagegen bestehen die Prozesse in der heuristischen Struktur bei der 
Problemlösung nach Dörner (1976) „aus einem Analysator für die Eigenschaften von 
Problemen und Aufgaben, aus einem Speicher für Lösungsmethoden (Heurismen) und aus 
einem Kontrollsystem, welches den Erfolg bzw. Mißerfolg der Anwendung von 
Lösungsverfahren feststellt“ (S. 47).  
 
(2) Nach der Darstellung der Gedächtnisstrukturen und ihrer Eigenschaften sowie 
deren Anteil am Problemlöseprozess soll im nächsten Schritt der gesamte 
Problemlöseprozess dargelegt werden. Die Abbildung 7 gibt dazu einen Überblick.  
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Abb. 7: Die Organisation der Bewältigung von Anforderungen nach Dörner (1984, S. 11) 
 
Beim Lösen komplexer Problem unterscheidet Dörner (1999) im Phasenverlauf zwischen 
der Zielausarbeitung, Informationssammlung und Modellbildung, Prognose, Planung und 
Entscheidung, Effektkontrolle und Selbstreflexion. Besonders die Phase der 
Selbstreflexion hebt er in seinen Ausführungen hervor, auf die später noch einzugehen ist. 
 
In der Abbildung 7 ist zu erkennen, dass aus einem Motiv eine Problemstellung resultiert. 
In der Problemstellung werden die problemrelevanten Informationen im Gedächtnis 
gesucht, d.h. es geht um die Suche nach passenden Operatoren, die vom gegebenen 
Zustand (Ist-Zustand) in den Zielzustand (Soll-Zustand) führen. Nach der Konzeption von 
Newell und Simon (1972) befindet sich der Problemlösende im Problemraum. In diesem 
Problemraum besteht die Aufgabe des Problemlösers darin, eine Sequenz von Operationen 
zu finden, die vom Anfangs- zum Zielzustand führen. Stehen in dieser Phase keine 
ausreichenden Informationen zur Verfügung, dann ist die Konstruktion eines möglichen 
Lösungswegs behindert. Die Informations- und Explorationsphase wird nochmals 
durchlaufen. Sind im Gedächtnis keine direkten Informationen auffindbar, heißt das nicht, 
dass das vorhandene Wissen unbrauchbar wäre. Fremdinformationen, die auf den ersten 
Blick mit dem aktuellen Problem nichts zu tun haben, können zur Lösung des Problems 
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beitragen (Dörner, 1984). Daraus ist zu erkennen, dass das im Gedächtnis gespeicherte 
Wissen kein starres Wissen darstellt. Es kann durch entsprechende kognitive Operationen 
genutzt werden. Operationen dieser Art sind beispielsweise Analogieübertragung oder 
Übertragung konkreter Sachverhalte auf abstraktes Wissen. 
 
Findet der Problemlösende dagegen passende Operatoren, schließt sich die Phase der 
Aktionsplanung an. Es wird ein Lösungsweg entwickelt, das bedeutet zieldienliche 
Operationen werden konstruiert. Ähnlich sieht es das Konzept von Newell und Simon 
(1972) vor, in dem sich der Problemlösende in dem sog. Suchraum befindet und deskriptiv 
die potentiellen Schritte durchläuft. Insgesamt ist die Dauer dieser Phase abhängig von 
dem Problem und dem Lösungsweg. „Diese [Phase] kann kurz sein und u. U. ganz 
ausfallen, wenn nämlich die Gedächtnissuche bereits den notwendigen Lösungsweg 
liefert“ (Dörner, 1984, S. 11). Stehen ausreichend Informationen zur Verfügung, können 
die einzelnen Elemente probeweise zu einer Operationskette verbunden werden. Erfolgt 
eine positive Beendigung dieser Phase, schließt sich die Ausführung der geplanten 
Handlung an. In der Effektkontrolle kommt es zu der Beantwortung der Frage, ob sich die 
erwünschten Effekte eingestellt haben. Die Effektkontrolle bzw. Selbstreflexion erfüllt 
nach Tisdale (1998) die folgenden Aufgaben:  
 
1. Betrachtung und kritische Analyse eines Protokolls der eigenen Aktivitäten mit Hilfe 
der Prozesse der Rekonstruktion und Rekapitulation.  
2. Modifikation von Denkstrukturen und –abläufen.  
3. Organisation des Denkens und Vorausplanens.  
4. Konstruktion eines Verlaufsschemas für das weitere Vorgehen.  
5. Verarbeitung von missglückten Versuchen und Regulation des Selbstwertgefühls.  
 
Ist der Zielzustand erreicht, kann der konstruierte Plan mit der Problemstellung Eingang in 
die Gedächtnisstrukturen finden. „Es reicht, wenn man annimmt, daß neue 
Gedächtnisinhalte – entstanden durch Wahrnehmung oder durch Denkprozesse – eine Art 
von automatischer Prüfung unterzogen werden, ob sie in die vorhandenen Strukturen 
passen oder nicht“ (Dörner, 1984, S. 15).  
 
Dies ist individuell unterschiedlich. Für den einen reicht es aus, wenn das Neue grob in das 
Schema seiner Gedächtnisstruktur passt. Er verspürt dabei Harmonie. Ein anderer dagegen 
benötigt eine optimale Passung zwischen neuen und alten Gedächtnisstrukturen, so dass er 
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Disharmonie empfindet und alle Anstrengungen (Ausgangspunkt für neue Denkprozesse) 
unternimmt, um diesen Zustand zu beenden. Die Unterschiede zwischen den beiden Typen 
begründet Dörner (1984) wie folgt: „Je mehr Differenziertheit, desto mehr Disharmonien 
fallen auf, desto mehr kognitiver Aufwand muß zur Differenzierung des Kategoriesystems 
geleistet werden, desto mehr Sensibilität entsteht“ (S. 15). 
 
Wird das Ziel nicht erreicht, können einzelne Phasen wiederholt durchlaufen werden. Das 
kann beispielsweise für den Problemlöser bedeuten, weitere Informationen einzuholen, 
neue Operatoren durch Analogiebildung zu entwickeln, direkte Instruktionen herzustellen, 
ein Beispielproblem zu lösen oder Merkmale der Operatoren bzw. des Sachverhalts erneut 
zu analysieren.  
 
Im gesamten Problemlöseprozess kommt es, wie bereits erwähnt, in den jeweiligen Phasen 
wiederholt zur Prüfung der einzelnen Ergebnisse. Die Bewertungen der Ergebnisse haben 
Auswirkungen auf die Emotionen, Motivation und das Selbstkonzept, wie in den 
vorherigen Ausführungen zur Selbstreflexion dargestellt wurde. Diese drei Bereiche sind 
neben der Gedächtnisstruktur im Prozess der Problemlösung beteiligt und in der Abbildung 
7 durch Verbindungspfeile dargestellt. Sie haben demnach Einfluss auf die jeweiligen 
Phasen. Dörner (1984) untermauert dies für die Emotionen, indem er sagt: „Denken und 
Emotionen gehören in gewisser Weise zusammen. Beide sind ‚ethoplastische’ Prozesse, 
also verhaltensformende Prozesse“ (S. 16). Positive Emotionen erzeugen Freude und 
unterstützen Prozesse wie Selbstreflexion. Allerdings können sie auch dazu führen, dass 
der Handelnde nachlässig und oberflächig sein Ziel verfolgt, da er sich der Sache zu sicher 
ist. Negative Emotionen können hingegen dazu führen, dass Entscheidungen unbedacht 
und voreilig getroffen werden oder es zu Resignation kommt. Außerdem beeinflussen sie 
die Selbstreflexion negativ und mindern die Konzentration. Die Auswirkungen der 
emotionalen Regungen sind individuell unterschiedlich. Einige Menschen resignieren 
sofort bei Misserfolg, andere fühlen sich herausgefordert und gehen das Problem erneut an. 
Dies steht mit dem Selbstkonzept in einem engen Zusammenhang, somit auch mit der 
Kompetenz. An die bisherigen Ausführungen anknüpfend bezieht sich dies auf die 
heuristische und epistemische Kompetenz. „Beide Kompetenzen zusammen ergeben die 
jeweilige aktuelle Kompetenz, von der jeweils wieder die emotionale Lage abhängt“ 
(Dörner, 1984, S. 16). Diese Zusammenhänge beeinflussen das Problemlöseverhalten 
nachhaltig.  
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Fasst man die Überlegungen von Dörner (1976; 1984; 1999) zum Problemlösen 
zusammen, lassen sie sich in die Bereiche grober Ablauf des Problemlöseprozesses (1) und 
Analyse der Operatoren und des Sachverhalts zu erfolgreicher Problemlösung (2), gliedern.   
 
(1) Der Problemlöseprozess beginnt mit der Suche des Problemlösers nach passenden 
Operatoren, die ihn von dem Ist-Zustand in einen erwünschten Soll-Zustand führen. In der 
Regel sind bei einem Problem keine passenden Operatoren im Gedächtnis vorhanden. 
Deshalb sucht der Problemlöser nach weiteren Informationen, die ihm bei der Konstruktion 
eines Lösungswegs, z.B. bei der Analogieübertragung oder Übertragung konkreter 
Sachverhalte auf abstraktes Wissen behilflich sein könnten. Kann der Problemlöser 
daraufhin passende, zieldienliche Operatoren finden, werden diese zu einer 
Operationskette verbunden. Treten Schwierigkeiten auf, eine zieldienliche Operationskette 
zu bilden, so können einzelne Operatoren probeweise miteinander verbunden und 
ausprobiert werden. Dieser Prozess läuft so lange bis sich eine erwünschte Operationskette 
herausgebildet hat. Es folgt die Ausführung. Der Ausführung schließt sich die 
Effektkontrolle an, in der der gesamte Problemlöseprozess rekonstruiert und rekapituliert 
wird. Aus diesen Prozessen wird dem Problemlöser deutlich, inwieweit der Soll-Zustand 
erreicht wurde. Kommt es zu Abweichungen, kann der Problemlöser aufgebaute 
Denkstrukturen bzw. -abläufe umgestalten und den Problemlöseprozess erneut 
durchlaufen. Entwickelt der Problemlöser ein für sich zufrieden stellendes Ergebnis, kann 
der dazu eingeschlagene Lösungsweg Eingang in die Gedächtnisstrukturen finden. Dieser 
kann bei neuen Problemstellungen gleich oder in Variation angewendet werden.  
 
(2) Zu Beginn bzw. innerhalb des Problemlöseprozesses oder bei nicht zufrieden 
stellenden Ergebnissen, ist die Analyse der Merkmale der Operatoren bzw. des 
Sachverhalts ein Weg, um Probleme erfolgreich bzw. erneut anzugehen. Die nachfolgende 
Abbildung führt einflussnehmende Merkmale von Operatoren und Sachverhalten für den 
Problemlöseprozess auf. Es werden mögliche, Erfolg versprechende Vorgehensweisen 
hinsichtlich der Merkmale aufgezeigt: 
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Merkmale 
Sachverhalt (epistemische 
Struktur) 
Operatoren 
(heuristische Struktur)
Komplexität: komplexreduzierende Maßnahmen 
einleiten (z.B. Zwischenziele); Problemlösung auf 
veränderten Komplexitätsniveau  
Dynamik: Entwicklungen einschätzen, unter Zeitdruck 
handeln; Ist-Zustand (Sachverhaltesanalyse) und 
Operationsanalyse möglicherweise erschwert durch 
beispielsweise unklarer Ist-Zustand, usw.   
Vernetztheit: Nebeneffekte beim Einsatz vom 
Operatoren, die dem Hauptziel dienlich sind, beachten.  
Intransparenz: Entscheidung fällen, welche 
Informationen noch gesammelt werden müssen und wie 
die vorhandenen zu bewerten sind 
Wirkungsbreite: mögliche unerwünschte Folgen sind 
zu berücksichtigen
Reversibilität: ausreichend Planung bei der 
Anwendung reversibler Operatoren    
Größe des Anwendungsbereichs: bei kleinem 
Anwendungsbereich überprüfen der 
Anwendungsbedingungen im Vorfeld  
Wirkungssicherheit: Überprüfung der eintretenden 
und erwünschten Effekte 
Materielle – und zeitliche Kosten: Kosten-Nutzen 
Verhältnis; im welchem Verhältnis stehen die Effekte 
zum Aufwand 
 
 
 
 
 
             
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 8: Analyse der Operatoren und der Sachverhalte im Hinblick auf erfolgreiche Problemlösungen   
 
 
2.4 Lehrerhandeln nach Hofer – Lehrer als handelndes Subjekt und als 
Problemlöser  
 
Das Modell von Hofer (1986) dient als Instrument zur Beschreibung und Erklärung des 
Lehrerhandelns und fußt auf psychologisch bewährten handlungstheoretischen 
Konzeptionen des Kapitels 2. Nach Hofer schließt es insbesondere das TOTE-Modell nach 
Miller, Galanter und Pribram (1973), welches im Kapitel 2.2.2.1 dargestellt wurde, mit ein. 
Der Schwerpunkt dieses Modells liegt auf den kognitiven Bedingungen des Handelns und 
deren Wechselwirkungen im Lehrerhandeln. Lehrer handeln in sozialen Situationen, indem 
sie auf Grundlage von Informationsaufnahme- und Informationsverarbeitungsprozessen 
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Entscheidungen fällen und die Effekte ihrer Handlungen rückwirkend reflektieren. Die 
besondere Betrachtung dieser kognitiven Prozesse innerhalb des Modells soll helfen, 
beobachtbares Lehrerverhalten zu analysieren sowie zukünftiges vorherzusagen. Werden 
handlungstheoretische Überlegungen „auf den Lehrer angewandt und als Prozessmodell 
ausdifferenziert, werden folgende Kognitionen hypostasiert“ (Hofer, 1986, S. 22): 
Zieldimension, naive Theorien über die Persönlichkeit von Schülern, Wahrnehmung von 
Schülerverhalten, Schülergruppierungen als Ist-Lage-Kategorien, Eindrucksbildung, 
Ursachenzuschreibung, Wird-Lage, Wird-Soll-Vergleich, Handlungs-Ergebnis-Erwartung, 
Kosten, Entscheidung, Ausführung und Rückmeldung. Das handlungstheoretische Modell 
kann als ein Rahmen verstanden werden, in dem die einzelnen Kognitionen 
zusammengehalten und miteinander verbunden werden.  
 
Die einzelnen Kognitionen werden als psychische Prozesse oder Operationen verstanden, 
bei denen das Erkenntnisinteresse darin besteht, „die Stellung und Bedeutung der Prozesse 
und Instanzen zueinander zu beschreiben [….] Es dominiert die Vorstellung vom 
Menschen als einem Wesen, dessen psychische Einzelleistungen für den Organismus, für 
dessen Ziele, Anpassung und Effektivität nützlich und sinnvoll sind“ (S. 22). 
 
Dies kennzeichnet eine funktionalistische Sichtweise, die gleichfalls in der Theorie des 
Problemlösens nach Dörner (1976, 1984; 1999), dargestellt im Kapitel 2.2.4, zu finden ist. 
Weiter spricht Hofer (1986) von einem als-ob-Modell. Das Modell hat nicht den Anspruch, 
die konkrete Wirklichkeit abzubilden, sondern es stellt einen Versuch dar, Ereignisse in 
angemessener Art und Weise vorherzusagen. Der Anspruch an das Modell gilt als 
eingelöst, „wenn Vorhersagen für Erzieherverhalten auf der Basis von Erzieherkognitionen 
gelingen“ (S. 23). Das Modell beruht auf den drei Größen Situationsannahme, 
Zielgerichtetheit und Rationalitätsannahme. Die Situationsannahme weist der Person die 
Fähigkeit zu, Situationen abzuschätzen und innerhalb dieser absichtsvoll (Mittel-Zweck-
Überlegungen) mit Hilfe des eigenen Verhaltensrepertoires zu handeln. Das 
Verhaltensrepertoire besteht aus Wissen, das nach der Einschätzung des Lehrers in 
passender Situation Anwendung findet. Analog dazu besitzt der Lehrer spezielle 
Wissensbestände, die sich beispielsweise auf den Unterricht beziehen. Die Annahme der 
Zielgerichtetheit impliziert, dass Personen sich Ziele setzen und dahingehend 
Handlungsentscheidungen treffen. Hierbei wird von sog. Normalverhalten gesprochen. 
Dazu ist reaktives Verhalten abgrenzbar, welches durch Unflexibilität in Form von 
reaktivem Verhalten und automatisierten Reaktionen gekennzeichnet ist. Häufig ist diese 
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Verhaltensform bei wahrgenommenen Überforderungssituationen zu beobachten, z.B. 
wenn die wahrgenommenen Leistungsanforderungen zu groß sind, die momentane 
körperliche Verfassung das Abrufen der vorhandenen und erforderlichen Leistungen 
verhindert. Die Rationalitätsannahme besagt, dass Personen bestrebt sind, sich im Sinne 
ihrer Grundsätze zu verhalten, d.h. das Erreichen von Stimmigkeit zwischen dem System 
der Kognitionen und des Verhaltens anstreben. Übertragen auf den Lehrer heißt dies aber 
nicht, dass er sich immer richtig verhält, sondern auf der Grundlage seines Wissens nach 
optimalen Entscheidungen sucht. Einschränkend merkt Hofer (1986) an, dass Menschen 
sich nicht immer entsprechend dieser Annahmen verhalten können. Alle Aspekte für 
Entscheidungen können nicht berücksichtigt werden, wenn die Situation zu komplex ist 
oder zu wenig Zeit zur Verfügung steht. Deshalb geht er davon aus, dass menschliches 
Handeln auf befriedigende und nicht auf optimale Ergebnisse abzielt. Zu den Annahmen 
des Modells räumt Hofer (1986) ein, dass sie nicht zwingend wissenschaftlich begründbar 
sind, sondern vielmehr Grundüberzeugungen darstellen.  
 
 
2.4.1 Exemplarisches Beispiel aus der Praxis 
Das nachstehend aufgeführte Beispiel stammt aus der Praxis und orientiert sich an den 
Ausführungen von Hofer (1986): Der Schüler Jan (Name geändert) besucht die zweite 
Klasse einer Förderschule für Erziehungshilfe. Der Schüler hat Schwierigkeiten, seine 
Aufmerksamkeit auf das Unterrichtsgeschehen zu richten. Daher kann er dem Unterricht 
häufig nicht folgen, weiß nicht, welche Aufgaben zu bearbeiten sind und wie er diese 
bearbeiten soll. Seine Leistungen stagnieren. Zunehmend fordert er zusätzliche 
individuelle Informationen und Hilfen ein, die er nach Ansicht des Lehrers nicht benötigen 
würde, wenn er seine Aufmerksamkeit auf den Unterricht richten würde. Er geht davon 
aus, dass Jan mit Hilfe des Lehrers seine Aufmerksamkeit steuern kann, sich jedoch gerne 
selbst z.B. durch Spielen mit unterrichtsfremden Gegenständen oder mit seinen Händen, 
durch die Gegend gucken u. a. ablenkt. Infolgedessen nimmt sich der Lehrer für Jan 
folgendes vor: 1. Richtet Jan seine Aufmerksamkeit nicht auf den Unterricht, dann reagiert 
der Lehrer mit einer milden Bestrafung (Notation eines traurigen Aufklebergesichts ); 2. 
Richtet Jan seine Aufmerksamkeit auf den Unterricht, dann reagiert der Lehrer mit 
positiver Verstärkung (Vergeben eines lachenden Aufklebergesichts ). Kriterien nach 
denen der Lehrer beurteilt, ob Jan seine Aufmerksamkeit auf den Unterricht richtet oder 
nicht und wie er selbst entsprechend der Vorgaben darauf zu reagieren hat, sind:  
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1. Guckt nicht zum Lehrer, zur Tafel oder zum Redner, folgt nicht den Anweisungen, 
beschäftigt sich mit seinen Stiften oder Händen: Jan zeigt kein unterrichtsbezogenes 
Verhalten =>.   
2. Guckt zum Lehrer, zur Tafel, zum Redner, folgt sofort den Anweisungen, beschäftigt 
sich nur mit Dingen des Unterrichtsgeschehens:Jan zeigt unterrichtsbezogenes Verhalten 
=>. Diese Spielregeln sind mit Jan besprochen worden. 
 
Die ablaufenden Prozesse nach dem Modell von Hofer (1986) werden anhand des 
Versuchs das Verhalten von Jan zu verändern aus der Sicht des Lehrers dargestellt. Jeder 
Prozess wird einzeln und detailliert aufgeführt. Dabei ist zu beachten, dass diese z. T. mit 
anderen Prozessen zusammenhängen bzw. zusammengefasst werden können. Durch die 
Gliederung von 1-11 könnte der Eindruck entstehen, dass sie voneinander unabhängig 
sind. Dies ist nicht der Fall, was im Kapitel 2.4.2 deutlich wird. Das Lehrerhandeln lässt 
sich mit folgenden Prozessen des Wahrnehmens und Erlebens beschreiben:   
     
(1) Jan spielt mit seinen Händen und bemerkt nicht, dass alle Kinder bereits das 
Mathematikbuch aus ihrem Fach geholt und die Seite 52 aufgeschlagen haben. Diese 
Beobachtung beschreibt die Ist-Lage: Der Lehrer nimmt wahr, dass Jan sein Buch nicht 
geholt hat. 
 
(2) Der Lehrer nimmt das Verhalten von Jan, neben den parallel ablaufenden Ereignissen 
in der Klasse wahr, weil er diesem Ereignis Bedeutung beimisst. Den Anweisungen des 
Lehrers in dieser Form nicht zu folgen, ist ein bedeutsames Ereignis.  
 
(3) Worin liegt die Bedeutsamkeit begründet? Das Ziel des Lehrers ist es, Jan darin zu 
unterstützen seine Aufmerksamkeit auf den Unterricht zu richten, damit er Anweisungen 
und Hinweise sofort mitbekommen und umsetzen kann.  
 
(4) Jan besucht die zweite Klasse der Förderschule für Erziehungshilfe und der Lehrer 
weiß, dass Jan Defizite in der Aufmerksamkeit hat und ohne seine Hilfe sicherlich nicht 
seine Aufmerksamkeit auf den Unterrichtet richten sowie sofort Aufgabenstellungen 
richtig bearbeiten kann. Er fordert deshalb weniger von ihm, als er von einem 
Grundschüler in der Regelschule der zweiten Klasse fordern würde. Aber er kann von ihm 
verlangen, dass er seine Aufmerksamkeit mit Hilfe differentieller Verstärkung auf den 
Lehrer fokussiert, um möglichst viel mitzubekommen. Diesen festgelegten Anspruch nennt 
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Hofer (1986) Erfolgsniveau (EN). Richtet Jan seine Aufmerksamkeit auf den Unterricht, 
indem er zum Lehrer guckt und die gegebene Aufgabenstellung in Angriff nimmt, wird der 
Lehrer dies als Erfolg seiner Anstrengungen sehen. Als Misserfolg gilt dagegen, wenn Jan 
sich in der Situation mit den Händen beschäftigt und nicht in der Lage ist, die geforderten 
Aufgaben zu erfüllen.   
 
(5) Die Kombination aus Erfolgniveau und Zieldimension Aufmerksamkeit auf den 
Unterricht ausrichten ergibt nach Hofer (1986) die Soll-Lage. Im konkreten Beispiel: Jan 
soll seine Aufmerksamkeit auf den Lehrer bzw. Unterricht ausrichten. Die Ist-Lage weicht 
von der Soll-Lage ab. Zur Aufhebung der Diskrepanz ist ein spezifisches Eingreifen des 
Lehrers erforderlich.   
 
(6) An dieser Stelle überlegt sich der Lehrer, welche Ursachen hinter diesem Verhalten 
stehen könnten. Hierzu nutzt der Lehrer seine Erfahrungen mit solchen Schülern im 
Allgemeinen und mit Jan im Speziellen. Bei Jan geht er hauptsächlich davon aus, dass er 
ein verspielter und verträumter Schüler ist, der zur Aufmerksamkeit ermahnt werden muss. 
Außerdem hat Jan die Erfahrung gemacht, dass es für ihn gar nicht von Nachteil ist, wenn 
er nicht aufpasst, da er ja vom Lehrer die Aufgabenstellungen nochmals erklärt bekommt.   
 
(7) An der Feststellung von Verspieltheit bzw. Verträumtheit und an der Reflexion 
möglicher Gründe für die Nichtbefolgung von Anweisungen wird deutlich, dass  
 
„sich der Lehrer eine Vorstellung über die Struktur der Persönlichkeit von Schülern 
generell macht. Er verfügt über naive Theorien, die Schülerpersönlichkeit betreffend. 
Darauf bezieht er sich beim Nachdenken über erwünschte und unerwünschte Ereignisse, 
über deren Ursachen und beim Ausbilden von Erwartungen“ (Hofer, 1986, S. 16).  
 
(8) Sollte Jan die Anweisung deshalb nicht mitbekommen haben, weil eine Mitschülerin 
unter dem Tisch sitzt und Babygeräusche macht, dann würde er die Anweisungen sehr 
wahrscheinlich mitbekommen und befolgen, wenn die Klasse ruhiger ist. „Der Lehrer 
antizipiert „eine Wird-Lage, die von der Soll-Lage für [Jan] nicht abweicht“ (Hofer, 1986, 
S. 17). Da dies nicht der Fall ist, geht der Lehrer von der Annahme aus, dass Jan ohne sein 
Einwirken in Zukunft Anweisungen nicht ausführen und Aufgabenstellungen nicht lösen 
können wird.  
 
(9) Es gibt eine Vielzahl von Handlungsmöglichkeiten, um auf das Verhalten von Jan 
einzuwirken. Die Ursachenzuschreibung des Lehrers – Jan ist verspielt und verträumt – 
führt schon zu einer engeren Auswahl an Handlungsalternativen, die sich speziell auf die 
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„Ursache des Übels“ (Hofer, 1986, S. 18) beziehen. Der Lehrer geht nach dem Abwägen 
verschiedener Handlungsmöglichkeiten, z.B. Effektwahrscheinlichkeit, Kosten-Nutzen-
Relation davon aus, dass differentielle Verstärkung bei Jan zu mehr unterrichtsbezogener 
Aufmerksamkeit führt. Nach den Abwägungs- und Überlegungsprozessen kommt der 
Lehrer zu einer wohl überlegten Handlungsentscheidung. Hofer (1986) geht von der 
Annahme aus, „daß Lehrer komplexe Entscheidungen in Plänen konkretisieren, nach 
Möglichkeiten der Verwirklichung suchen und Operationsabläufe festlegen“ (S. 18). Fazit 
des Abwägens und Vergleichens ist, dass der Lehrer sich von der differentiellen 
Verstärkung den größten Erfolg im Sinne einer Handlungs-Ergebnis-Erwartung verspricht.  
 
(10) Nach der Entscheidung folgt in der Unterrichtssituation die Handlungsausführung. 
„Damit wird Handlung zu Verhalten und erstmals in motorischen Akten auch von außen 
prinzipiell beobachtbar“ (Hofer, 1986, S. 18).  
 
(11) Nach der Ausführung der Handlung bzw. nach einer gewissen Zeit der stringenten 
Handlungsausführung ist der Lehrer an dem Ergebnis seines planerischen Handelns 
interessiert. Er sucht nach einer Rückmeldung um festzustellen, ob sein Eingreifen den 
antizipierten Erfolg hatte. „Dies ist ein nicht immer einfacher und direkter Prozeß. Er ist 
durch selektive Wahrnehmung und Schlußfolgerungen starken subjektiven Einflüssen 
ausgesetzt“ (Hofer, 1986, S. 20). 
 
Anhand des Beispiels wird deutlich, dass kognitive Prozesse an verschiedenen Stellen des 
Modells stattfinden. Dabei werden innerhalb des Prozesses bestimmte Fragestellungen 
beantwortet bzw. nicht beantwortet (Ist-Lage, Wird-Lage, Handlungsalternativen etc.). 
Dies hat Auswirkungen auf die einzelnen, aber auch auf die Gesamtheit der einbezogenen 
Prozesse. Diese Variation und Unterschiedlichkeit machen individuelles und subjektiv 
richtiges Lehrerhandeln aus. Das im vorangegangenen Beispiel dargelegte Modell findet 
sich in der nachfolgenden Abbildung 9 wieder.  
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Abb. 9: Soziales Handeln des Lehrers nach Hofer (1986, S. 21) 
 
Im Folgenden werden die einzelnen Kognitionen mit Hilfe der Abbildung 9 genauer 
betrachtet und erläutert. 
 
 
2.4.2 Kognitionen im Prozessmodell 
Im Prozessmodell von Hofer (1986) können folgende Kognitionen voneinander abgegrenzt 
werden: (a) Zieldimension, (b) naive Theorien über die Persönlichkeit von Schülern, (c) 
Wahrnehmung von Schülerverhalten, (d) Schülergruppierungen als Ist-Lage-Kategorien, 
(e) Eindrucksbildung; (f) Ursachenzuschreibung, (g) Wird-Lage, (h) Entscheidung und (i) 
Rückmeldung. Die einzelnen Phasen des Modells können nicht erschöpfend dargelegt 
werden, da dies deutlich über den Rahmen der Arbeit hinaus gehen würde. Deshalb 
beschränken sich die folgenden Ausführungen auf die wesentlichen Aussagen nach Hofer 
(1986) zur Beschreibung der jeweiligen Kognitionen. 
 
(a) Ziele in der Schule bauen nach Hofer (1986) auf der Grundthese auf, dass sich das 
Denken von Lehrern an expliziten/impliziten Zielen orientiert und Lehrer sich in 
Übereinstimmung mit ihrem Denken vorbereiten und verhalten. Danach stehen die Ziele 
des Lehrers mit den für die Handlungssteuerung notwendigen Kognitionen Wahrnehmung, 
Ist-Soll-Diskrepanz, Erwartungen, Ursachen-Zuschreibung, implizite 
Persönlichkeitstheorie, Handlungsentwürfe und Kosten in einer sich gegenseitig 
beeinflussenden Beziehung, wie im Kapitel 2.4.1 bereits dargestellt wurde. Die „Ziele 
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finden [somit] einen Niederschlag in anderen handlungsbezogenen Kognitionen“ (Hofer, 
1986, S. 29).   
 
Zu der wichtigsten Gruppe von Lehrerzielen zählt Hofer (1986) die subjektiven 
Erziehungsziele. Lehrer haben Vorstellungen über die Dispositionen ihrer Schüler. Diese 
Vorstellungen leiten ihre Überlegungen zur Entwicklung von schülerbezogenen Zielen. 
Lehrer streben Ziele an, mit denen sie ganz bestimmte Persönlichkeitsausprägungen beim 
Schüler positiv, zielgerichtet und bewusst verändern, z.B. Automatisierung der Addition 
im Zahlenraum bis 100 oder die Einhaltung der Melderegel. Erziehungsleitende 
Zielvorstellungen beinhalten Wertungen im Sinne von Merkmalen wie möchte ich 
erreichen und ist mir wichtig. Bei der Formulierung von Zielen sind die Realisierbarkeit 
(z.B. Berücksichtigung der Dispositionen des Schülers), der hierarchische Aufbau (z.B. 
Entwicklung des Zahlenbegriffes), die Zwischenziele als Mittel zur Erreichung schwer 
erreichbarer Ziele (z.B. Förderung der Aufmerksamkeit als Zwischenziel für das Hauptziel: 
Verbesserung der Leistungen in Mathematik), die Beachtung von Zielkonflikten (z.B. 
Erziehungs- und Unterrichtsauftrag), die Möglichkeit mehrere Ziele gleichzeitig zu 
verfolgen sowie die Bildung einer Präferenzordnung und situative Faktoren grundsätzlich 
zu beachten. Die Bildung einer Präferenzordnung meint, dass in der konkreten Situation 
zwischen verschiedenen Zielen unter dem Aspekt der Wichtigkeit oder Realisierbarkeit 
abgewogen wird. Das Ergebnis des Abwägens bestimmt die aktuelle Zielverfolgung. „Die 
Notwendigkeit der Bildung von Präferenzen zwingt jedoch dazu, die Wertigkeit von Zielen 
quantitativ zu erfassen“ (Hofer, 1986, S. 32). Situative Faktoren schließen die 
Verfügbarkeit von Zeit und Lehrmittel, die Verfassung des Lehrers und der Schüler sowie 
gruppendynamische Faktoren ein. Gruppendynamische Faktoren beinhaltet beispielsweise 
die Festlegung eines bestimmten Klassenziels durch den Lehrer im Vorfeld des 
Unterrichtsgeschehens, z.B. die Schwerpunktlegung auf die Beachtung der Melderegel. 
Jedoch kann der Lehrer aufgrund der aktuellen Klassensituation das vorgesehene Ziel dann 
beispielsweise nicht verfolgen, wenn aktuelle Schwierigkeiten in den Vordergrund rücken. 
Der Leidensdruck ist bei dem aktuellen Problem (z.B. schlechte Stimmung in der Klasse) 
möglicherweise höher, so dass es zu einer Verschiebung seiner Zielpräferenzen kommt. 
Dies ist unter dem Aspekt Reflexion des Handlungsergebnisses besonders zu beachten. 
Wird das angestrebte Ziel bei der Klasse bzw. dem Schüler nicht erreicht, wird es in dem 
beschriebenen Fall eher an den aktuellen Problemen liegen und weniger an dem 
Handlungsplan. Welche subjektiven Erziehungsziele bei dem jeweiligen Schüler, bei der 
 59
jeweiligen Gruppe von Schülern oder Klasse vom Lehrer konkret angestrebt werden, hängt 
von den emotionalen, kognitiven und gesellschaftlichen Faktoren ab. Emotionale Faktoren 
beziehen sich auf die zwischenmenschliche Beziehung zwischen Schüler und Lehrer. 
Hierin streben die Lehrer den Zustand einer allgemein befriedigenden Beziehung zu den 
Mitschülern an. Untersuchungen zeigen, dass Lehrer auf Situationen hinarbeiten, in denen 
ihre Bedürfnisse nach Anerkennung, Beliebtheit, Zugehörigkeit und Kompetenz befriedigt 
werden (Hofer, 1986). Nach einigen Berufsjahren steigt das Bedürfnis nach Neuheit und 
Abwechslung, so dass Situationen, die zu einer Steigerung der Arbeitsmotivation führen, 
angestrebt werden. Kognitive Faktoren gehen der Frage nach, welche Konsequenzen sich 
für den Schüler, die Schule, den Lehrer oder der Gesellschaft ergeben, wenn das Ziel 
realisiert bzw. nicht realisiert wird. Ergänzend dazu fließen noch Überlegungen mit ein, ob 
die Realisierung des Ziels tatsächlich für den jeweiligen Schüler von Bedeutung ist. Darin 
schätzt der Lehrer den Nutzen für den Schüler ein. In diesem Rahmen ist die Frage nach 
der Realisierbarkeit von Bedeutung. Neben den emotionalen und kognitiven Faktoren 
spielen auch gesellschaftliche Faktoren bei der Formulierung von Erziehungszielen für 
Schüler eine Rolle. Die gesellschaftlichen Faktoren wirken auf die persönlichen 
Bedürfnisse und Zielpräferenzen des Lehrers ein. Dabei hat dieser bestimmte an ihn 
übertragene gesellschaftliche Wichtigkeitskognitionen zu berücksichtigen und umzusetzen. 
Dazu zählen beispielsweise das Lehren, Beurteilen, Beraten, Benoten, aber auch der 
Auftrag, die Schüler für den Arbeitsprozess zu qualifizieren, den Lehrplan zu erfüllen 
sowie entsprechend der Schulordnung zu handeln. Alle dargelegten Faktoren beeinflussen 
den Lehrer bei der Formulierung von Erziehungszielen für Schüler und führen bei 
unterschiedlichen Schülern zu verschiedenen Schwerpunktsetzungen.  
 
(b) Die implizite Persönlichkeitstheorie in der Schule beinhaltet die Summe der 
subjektiv gewonnenen Annahmen der Lehrer über die Schüler. Aus den Annahmen 
schließen die Lehrer auf die Eigenschaften der Schüler. Die Annahmen berühren die Art 
der Eigenschaften und die Art und Weise der Zusammenhänge (Hofer, 1986). Demnach 
sind subjektive Theorien von Lehrern ein Instrument zur Beschreibung von 
Persönlichkeitseigenschaften der Schüler, wobei die Beschreibung und die dem Schüler 
zugesprochenen Eigenschaften deren Verhalten determinieren. Subjektive Theorien 
bestehen aus mindestens zwei unabhängigen Merkmalen, die vom Lehrer mit Hilfe seines 
Wissens (Handlungswissen, Erfahrungswissen usw.) über die Merkmale von Schülern in 
eine argumentative Beziehung gebracht werden. Die einfachste Beziehung zweier 
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Merkmale stellen Wenn-Dann-Beziehungen dar. Wenn ein Schüler eine bestimmte 
Eigenschaft besitzt, dann wird dieser auch eine bestimmte weitere Eigenschaft 
erfahrungsgemäß aufweisen. „Subjektive Theorien können aus ganzen Bündeln von Wenn-
Dann-Kognitionen bestehen. Sie sind als neurale Strukturen im Gedächtnis gespeichert, 
veränderbar und können situationsspezifisch aktiviert werden“ (Hofer, 1986, S. 70).  
 
Grundsätzlich gilt, dass Persönlichkeitseigenschaften von Schülern als relativ stabil 
angesehen werden. Sie stellen Konstrukte der Lehrer dar, die nicht willkürlich veränderbar 
sind. Konstrukte sind keine Fakten oder Reales, sondern sind subjektive Konstruktionen 
des Lehrers über die Eigenschaften des Schülers.  
 
Die implizite Persönlichkeitstheorie stellt Informationen über die Art der Ausprägung und 
die zueinander in Beziehung stehenden Merkmale bereit. Diese stehen in einem engen 
Zusammenhang mit verschiedenen kognitiven Prozessen des Modells. Dabei stellt die 
implizite Persönlichkeitstheorie eine Grundlage zur Feststellung von Ist- und Soll-
Zuständen bzw. in Zukunft liegender Verhaltensweisen (Wird-Lage) des Schülers dar. 
Dabei steuert die Theorie die Wahrnehmung des Lehrers auf zielkonforme Eigenschaften 
der Person bzw. der Situation und beeinflusst die Eindrucksbildung des Lehrers über den 
Schüler. Darüber hinaus unterstützt die implizite Theorie die Ursachensuche bei 
bestimmten Verhaltensweisen mit dem Ziel, diese zu erklären und hilft dem Lehrer bei der 
Bildung von Schülerkategorien. Schülerkategorien sind kognitive Gruppierungen, die aus 
einer Vielzahl von Informationen über Schüler bestehen. Dadurch ist es dem Lehrer in der 
Arbeit mit den Schülern möglich, schnell, spezifisch und angemessen auf Situationen zu 
reagieren (Hofer, 1986). 
 
Zusammenfassend kommt Hofer (1986) zu dem Schluss, dass sich implizite 
Persönlichkeitstheorien nicht direkt auf das Verhalten des Lehrers im Unterricht 
auswirken, sondern eine ordnende und strukturierende Funktion erfüllen. Sie stellen die 
Basis dar, auf der aktuelle Kognitionen und Informationsprozesse über andere Personen  
mobilisiert werden. Der Forschungsstand zu den impliziten Persönlichkeitstheorien von 
Lehrern lässt sich nach Hofer (1986) folgendermaßen beschreiben: Aus den täglichen 
Schülerbeobachtungen schließen die Lehrer auf die dahinter liegenden 
Persönlichkeitseigenschaften der Schüler. Dabei zeigt sich, dass Lehrer einzelne 
Verhaltensweisen verschiedenen Persönlichkeitsaspekten zuordnen. Die Kategorien stellen 
dem Lehrer Ursachenfaktoren zur Verfügung, die ihn darin unterstützen, vergangene bzw. 
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gegenwärtige Leistungen und andere wichtige Schülerereignisse zu erklären sowie 
Prognosen über zukünftige Entwicklungen anzustellen. 
 
(c) Die Wahrnehmung von Schülerverhalten ist ein unbestritten wichtiger Aspekt bei 
der Analyse von Verhaltensweisen von Schülern sowie Lehrern. Der Lehrer in der Klasse 
reagiert auf unterschiedliche Situationen bei unterschiedlichen Schülern trotz gleicher 
Verhaltensweisen möglicherweise auf unterschiedliche Art und Weise. Worin liegt dies 
begründet? Hofer (1986) geht von der Annahme aus, „daß eine Person ihre Umwelt im 
Lichte ihrer jeweiligen Ziele, Erwartungen und Handlungserfordernisse wahrnimmt“ (S. 
109), d.h. dass das Verhalten des Lehrers durch die Wahrnehmung der Situation 
entsprechend seiner Erwartungen und Ziele sowie die in die Situation eingebrachten 
handlungsbezogenen Kognitionen beeinflusst wird. Somit sind Wahrnehmungsprozesse 
nicht passiver, sondern aktiver Natur. Das Verhalten der Schüler stellt auf den Lehrer 
einwirkende sensorische Reize dar. Dabei werden einige Reize bzw. Informationen in der 
Situation bewusst bzw. unbewusst ausgeblendet (Selektion), bedeutende Informationen 
hinsichtlich der Ziele, Erwartungen und Handlungserfordernisse des Lehrers dagegen 
bewusst wahrgenommen. Diese bewusste Wahrnehmung bezieht sich auf Ereignisse und 
Aspekte, die für den Lehrer relevant sowie sinnhaft sind. Diese Informationen werden vom 
Lehrer kognitiv verarbeitet, gegliedert und strukturiert. Die Entscheidung für relevante und 
sinnhafte Ereignisse und Aspekte bei dem betreffenden Schüler wird durch die im 
vorausgegangenen Abschnitt beschriebenen impliziten Persönlichkeitstheorien mit 
beeinflusst. Hier finden sich die gesammelten Merkmale über die jeweiligen Schüler 
wieder, die situationsspezifisch aktiviert werden und Informationen für eine Entscheidung 
(z.B. Eingreifen versus Nicht-eingreifen bei unerlaubtem Reden mit dem Nachbarn) 
liefern. Empirisch ist es nach Hofer (1986) nicht gesichert, wie die implizite 
Persönlichkeitstheorie die Wahrnehmung von Schülereigenschaften beeinflusst. Er 
unterscheidet zwischen vier funktionalen Arten von Wahrnehmungsprozessen bezogen auf 
ihre Zielerreichung: kriterial funktional, prognostisch funktional, konditional funktional 
und instrumental funktional. Hofer (1986) zeigt anhand empirischer Untersuchungen zu 
Rechtschreibleistungen auf, dass zwischen den leistungsstärksten und 
leistungsschwächsten Schülern eine Wechselwirkung zwischen Merkmalsausprägungen 
bei Schülern und Wahrnehmungshypothese bei Lehrern erkennbar ist. Lehrer tendieren 
dazu, bei schlechten Schülern weniger Fehler zu übersehen und mehr richtige 
anzustreichen als bei guten Schülern. Verschiedene Ansatzpunkte können helfen, diese 
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Datenlage zu erklären. Lehrer sind bei schwächeren Schülern sensibler bei der 
Fehlersuche, da sie mehr Fehler als beim Leistungsstärkeren erwarten. Die Lehrer besitzen 
eine höhere Bereitschaft, eine eher erwartungsgemäße Entscheidung zu fällen. Gleiche 
Reize werden so in Hinblick auf die Erwartungen interpretiert. Die Erwartungshypothesen 
beeinflussen, was gesehen und wie es interpretiert wird. Hofer (1986) kommt zu dem 
Schluss, dass Erwartungen die Wahrnehmungsprozesse des Lehrers nur bis zu einem 
gewissen Grad beeinflussen dürfen, d.h. wenn es zu Fehlinterpretationen im Sinne einer 
Benachteiligung schwächerer Schüler kommt, ist der Beeinflussungsgrad zu hoch. Zur 
Verhinderung dessen sollten Lehrer um diese möglichen Fehlinterpretationen wissen und 
in der konkreten Situation ihre Wahrnehmung dahingehend überprüfen und ggf. revidieren. 

(d) Hier ist die Annahme zentral, dass Lehrer auf Grundlage ihrer impliziten 
Persönlichkeitstheorien Schüler, die sich in ihren Merkmalen ähnlich sind und zueinander 
passen, in Kategorien zusammenfassen. Mit Hilfe dessen können Lehrer in der 
Unterrichtssituation relativ schnell zwischen unterschiedlichen und sich ähnelnden 
Persönlichkeitsmerkmalen z.B. Leistungsverhalten oder Arbeitsverhalten unterscheiden 
sowie entsprechend handeln. „Lehrer verbinden mit der Kategorie Störer vielleicht die 
Tätigkeit des Ermahnens oder Strafens, mit der Kategorie der Scheuen vielleicht jene des 
Ermutigens“ (Hofer, 1986, S. 139).  
 
Ein Kategoriensystem zur Beschreibung von Schülern besteht aus einer horizontalen und 
vertikalen Dimension. In der horizontalen Dimension sind Schüler zusammengefasst, die 
in ihren Merkmalen äquivalent zueinander sind. Unterscheidungsführende Merkmale sind 
dem Lehrer subjektiv wichtig (Typisierung). Sie sind Teil der impliziten 
Persönlichkeitstheorie. Schüler innerhalb einer Kategorie „werden untereinander 
vermutlich ähnlicher gesehen als sie sind“ (Hofer, 1986, S. 141) und Schüler 
unterschiedlicher Kategorien werden unterschiedlicher gesehen, als sie es wohl sind. Dabei 
kann zwischen zwei möglichen Modellen unterschieden werden, die die Zuordnung eines 
Schülers durch den Lehrer in eine Kategorie erklären. Das erste Modell erklärt sich aus 
dem Erreichen einer Mindestanzahl an relevanten Attributen. Attribute können entweder 
als erfüllt bzw. nicht erfüllt gelten. Somit müssen Kategorien klar definiert und von 
anderen Kategorien eindeutig abgrenzbar sein. Das zweite Modell bezieht sich auf die 
Charakterisierung  der Kategorien durch ihre Prototypen. Eine Zuordnung findet dann statt, 
wenn sich möglichst viele Merkmale in der Kategorie überschneiden und möglichst 
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wenige Merkmale zu anderen Kategorien passen. In der vertikalen Dimension ist jede 
Kategorie in ein System von Kategorien eingebunden und jede Kategorie wird von der 
höheren Kategorie vollständig eingeschlossen. Ein Schwätzer ist folglich als extravertiert 
anzusehen. Demnach stehen die Kategorien der vertikalen Dimension zueinander gestuft in 
Beziehung (Abstraktionsniveau).  
 
Auf der ersten horizontalen Dimension befindet sich beispielsweise die gesamte Klasse, 
darauf folgt die zweite horizontale Dimension, in der die gesamte Klasse in die Kategorien 
gute Schüler, mittelgute Schüler und schlechte Schüler aufgeteilt wird (vertikale 
Dimension). Diese Kategorien differenzieren sich auf unterschiedlichen Ebenen weiter aus. 
Die Abbildung 10 zeigt eine vorläufige Schülertaxonomie nach Hofer (1986), die die zuvor 
beschriebenen Dimensionen und Kategorien veranschaulicht und eine Übersicht über 
Forschungsergebnisse in diesem Gebiet gibt.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 10: Eine vorläufige Schülertaxonomie nach Hofer (1986, S. 154) 
 
Im Rahmen des Zusammenhangs zwischen Kategorie und Lehrhandeln ist der Skript-
Ansatz von Bedeutung (Hofer, 1986). Dieser geht davon aus, dass ein Zusammenhang 
zwischen dem Handeln des Lehrers und den Schülerkategorien besteht. Das kognitive 
Skript Einstieg in die Mathematikstunde besteht beispielsweise aus 1. Lehrer steht vor der 
Klasse, 2. Ritual-Aufmerksamkeitszeichen, 3. Schüler blicken zum Lehrer und machen das 
ritualisierte Zeichen, 4. Schüler sind aufmerksam und bereit, 5. Lehrer begrüßt die Kinder 
etc. Im Allgemeinen bestehen kognitive Skripte in der Schule aus Schülerkategorien, 
situativen Merkmalen (Situationskategorien), Kognitionen über Verhaltensweisen anderer 
Personen und Kognitionen eigenen Tuns (typenbezogene Handlungsprogramme) (Hofer, 
1986).  
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Hofer (1986) fasst verschiedene Untersuchungen zusammen, die dem Zusammenhang 
zwischen Lehrerverhalten und Schülerkategorien nachgehen. Er kommt zu dem Schluss, 
dass dem Lehrer im Unterricht hauptsächlich daran gelegen ist, den Unterrichtsverlauf zu 
kontrollieren und Schülerleistungen zu fördern. Somit führen beispielsweise die 
Schülerkategorien guter Schüler, extravertierter Schüler, introvertiert-sensibler Schüler 
und schlechter Schüler dazu, dass der Lehrer zum Zwecke der Unterrichtskontrolle und der 
individuellen Förderung die Schüler abhängig von der Kategorienzuordnung jeweils 
unterschiedlich und in ganz bestimmter Weise behandelt. 
 
(e) Den Prozess der Eindrucksbildung stellt Hofer (1986) in seinen Ausführungen dar. 
Dabei führen Informationen über eine Person zur Aktivierung einer Kategorie. Nun werden 
die Merkmale der Kategorie mit den Merkmalen der Person verglichen. Es kommt zur 
eigentlichen Eindrucksbildung. Wurde so eine passende Kategorie gefunden, gilt die 
Eindrucksbildung als abgeschlossen. In diesem Prozess fällt es leichter, Personen einer 
Kategorie zuzuordnen, deren Merkmalsausprägungen prototypisch für eine Kategorie sind. 
Die Zuschreibung auf einer Kategorie gleicht einem Schema, d.h. „der anderen Person 
werden weitere kategorienkonforme Informationen (bewußt oder unabsichtlich) 
zugeschrieben, obwohl diese nicht vorhanden sind. Objektspezifische nicht relevante 
Informationen werden vergessen oder weggelassen“ (Hofer, 1986, S. 179). 
 
Die aufgeführten Untersuchungen von Hofer (1986) zur Eindrucksbildung in der Schule 
haben zu interessanten Ergebnissen geführt. Lehrer nutzen zur Eindrucksbildung 
Informationen wie Aussagen über körperliche Charakteristika, Aussagen über sozial-
emotionale Eigenschaften und Aussagen über das Verhalten in der Klasse bis hin zu 
Aussagen über Fähigkeiten. Bereits nach drei Tagen haben einige Schüler umfangreiche 
Eindrücke bei dem Lehrer hinterlassen. Dabei schneiden einige Schüler gut, andere 
dagegen schlechter ab, d.h. bereits nach drei Tagen sagt der Lehrer einigen Schülern eine 
eher positive und anderen eine eher negative Schulentwicklung voraus. Zu diesem 
Zeitpunkt sind Anfänge der Einordnung in Kategorien erkennbar. Diese Einordnung findet 
dann statt, wenn dem Lehrer ausreichend Informationen zur Verfügung stehen. Liefern 
dagegen Schüler nicht ausreichend Informationen zur Einordnung in eine Kategorie, dann 
werden häufig diese Lücken durch das Wissen des Lehrers über Schüler, im Sinne eines 
rationalen und konventionellen Vorgehens des Lehrers geschlossen. Die Vollständigkeit 
der Eindrucksbildung hängt von den drei Faktoren Konsistenz der Merkmale beim Schüler 
sowie von der Güte, mit der sie mit den prototypischen Merkmalsausprägungen einer 
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Kategorie übereinstimmen, Prägnanz der zur Verfügung stehenden Kategorien und 
Qualität der anfallenden Informationen (Hofer, 1986) ab. Informationen, die der 
Eindrucksbildung dienen, werden dann am ehesten herangezogen, wenn Lehrer die 
Informationen selbst durch Beobachtung gewonnen haben. Auf den Nutzen von 
Informationen „in Form von Verhaltensbeschreibungen oder Etiketten, die von anderen 
vermittelt werden, greifen sie nur zurück, wenn ihnen direkte Beobachtungen nicht 
möglich sind oder wenn sie in einer Situation stehen, die eine Handlungsentscheidung 
erforderlich macht“ (Hofer, 1986, S. 180).  
 
Nach der Beschreibung des Prozesses der Eindrucksbildung soll im nächsten Abschnitt die 
Frage im Mittelpunkt stehen, wie stabil und resistent sich die gebildeten Eindrücke in den 
Studien zeigen. Dabei befassen sich die gesammelten Untersuchungen von Hofer (1986) 
mit den Aspekten zeitliche Stabilität von Eindrücken (1) und Resistenz gegen 
eindruckswidersprechenden Informationen und Abwehrmechanismen (2). 
 
(1) Hinsichtlich der zeitlichen Stabilität von Eindrücken zeigt sich im Allgemeinen, dass 
die Eindrücke der Lehrer als eher stabil, d.h. über das Schuljahr hinweg, anzusehen sind. 
„Viele Lehrer neigen offensichtlich zu einem ausgeprägten Festhalten an einmal 
gewonnenen Eindrücken“ (Hofer, 1986, S. 188).  
 
(2) Bezüglich der Resistenz gegen eindruckswidersprecheneden Informationen und 
Abwehrmechanismen konnten Untersuchungen aufzeigen (Hofer, 1986), dass Lehrer an 
Eindrücken festhielten, obwohl ihnen widersprechende Informationen vorlagen 
(Perseveranz-Phänomen). Vermutlich hängt es ab von den Faktoren Diskrepanzstärke der 
neuen Informationen, von der eingeschätzten Qualität der Informationen, von dem 
Ausmaß, in dem die Person ihre Entscheidungsfreiheit eingeschränkt fühlt, ob der Lehrer 
an seinen Eindrücken festhält oder nicht. Bekommt der Lehrer Informationen, die nicht 
seiner Eindrucksbildung entsprechen, dann sind Mechanismen wie Nichtbeachtung bzw. 
das Vergessen oder Abwertung beim Lehrer zu beobachten. Insgesamt ist es nach Hofer 
(1986) einerseits notwendig, an gewissen Eindrücken festzuhalten, um sich in der 
komplexen Umwelt orientieren zu können. Anderseits ist er auch der Meinung, dass 
insbesondere Lehrer für das Persevanz-Phänomen zu sensibilisieren sind.  
 
Aus Untersuchungen zur Genauigkeit der Eindrücke von Lehrern bezüglich Schüler kann 
festgehalten werden, dass „die Genauigkeit von Lehrereindrücken über Leistungsaspekte 
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Ursache Ereignis Erwartung Eingreifen 
positiv hält an nicht erforderlich stabil 
negativ hält an erforderlich 
positiv hält nicht an erforderlich variabel 
negativ hält nicht an nicht erforderlich 
 
[…] relativ hoch [ist], jene über Persönlichkeitsaspekte nur dort befriedigend, wo es um 
konkretes Verhalten geht. Lehrer unterscheiden sich darin, welche Merkmale sie gut 
einschätzen können“ (Hofer, 1986, S. 194). 
 
(f) Ursachenzuschreibungen von Lehrern befassen sich hinsichtlich des 
Schülerverhaltens mit der Frage nach dem Warum. Am häufigsten wird diese Frage bei 
Ereignissen gestellt, in denen sich Schüler nicht entsprechend der Erwartungshaltung 
(Abweichung des Soll- bzw. Wird-Zustands, befürchtete Wird-Lage, neuartige bzw. 
unerwartete Ereignisse) des Lehrers verhalten. Der Lehrer versucht mit der Beantwortung 
der Frage einen Zusammenhang zwischen Ereignis und Ursachenzuschreibung 
herzustellen, um Erklärungen für das entsprechende Ereignis zu finden. 
„Kausalattributionen sind subjektive Zuschreibungen von Ursachen für wahrgenommene 
Ereignisse in der Umwelt“ (Hofer, 1986, S. 197). Die nachfolgende Abbildung 11 zeigt, in 
welchem Zusammenhang Ursachenzuschreibung Ereignis und Erwartung stehen sowie 
welche Auswirkungen sie auf das Lehrerhandeln haben.     
 
 
 
 
 
 
Abb. 11: Zusammenhang zwischen Ursachenzuschreibung und Erwartung (Hofer,1986, S. 205) 
 
Ein Eingreifen wird dann notwendig, wenn eine Ursache als stabil angesehen wird, das 
Ereignis negativ ist und der Lehrer seine Erwartungshaltung beibehält. Ein Nichteingreifen 
des Lehrers würde sicherlich dazu führen, dass sich der Schüler nicht entsprechend der 
Erwartungshaltung entwickeln würde. Den Forschungsstand zu den 
Ursachenzuschreibungen von Lehrern fasst Hofer (1986) wie folgt zusammen:  
 
„Lehrer führen Schülerleistungen vor allem auf die Ursachen Begabung, Anstrengung, 
Schule und Familie zurück. Im einzelnen hängen die zugeschriebenen Gewichte von 
Variablen ab wie Schulfach, Schulleistung, Art des zu attribuierenden Ereignisses sowie 
von der Vergleichsperspektive, die der Bewertung zugrunde gelegt wird. Ereignisse 
können mehrfach attribuiert werden. […] Für 
problematisches/undiszipliniertes/aggressives Verhalten werden zum Teil psychologische 
Erklärungen gegeben (z.B. Bedürfnis Dampf abzulassen, Bedürfnis nach Anerkennung)“ 
(S. 212).  
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Bei Leistungsereignissen werden primär Begabungsfaktoren herangezogen, dagegen bei 
Verhaltensereignissen primär Ursachen im familiären Umfeld. Die beschriebenen 
Ursachenzuschreibungen haben Auswirkungen auf das Handeln des Lehrers. Der Lehrer 
greift dann ein, wenn er die „Weiterentwicklung der Situation als unbefriedigend 
kogniziert“ (Hofer, 1986, S. 213) und er somit Diskrepanzen zwischen Wird- und Soll-
Lage ohne sein Eingreifen vermutet. Wie der Lehrer eingreift ist sicherlich von der 
Ursachenart und der Situation abhängig. Hierbei unterscheidet Hofer (1986) zwischen zwei 
Arten von Ursachenzuschreibungen, die das Eingreifen des Lehrers beeinflussen: 
Ursachenzuschreibung für aufgetretene und für künftige Ereignisse (1) sowie 
Ursachenzuschreibungen, Schülertypen und Verhalten (2).  
  
(1) „Die Attribution ist notwendig, um das eigene Verhalten zu regulieren und zu 
steuern. Ein Verbindungsglied zwischen Attribution und Verhalten ist das Konzept der 
Erwartung“ (Hofer, 1986, S. 213). Von besonderer Bedeutung im Konzept der Erwartung 
ist die Unterscheidung zwischen variablen und stabilen Ursachenfaktoren. Stabile Faktoren 
sind beispielsweise geistige Fähigkeiten oder häusliches Milieu, variable Faktoren sind 
beispielsweise Arbeitsverhalten und Interesse an einem Themengebiet. „Führt ein Lehrer 
ein für ihn relevantes Schülerereignis auf stabile Faktoren zurück, wird er (ohne sein 
Eingreifen) ein Fortdauern des Ereignisses oder weitere ähnliche Ereignisse erwarten“ 
(Hofer, 1986, S. 214).  
 
Bei variablen Faktoren kann der Lehrer eher davon ausgehen, dass sich ohne sein 
Einwirken das Verhalten des Schülers entsprechend der Wird-Soll-Lage normalisieren 
wird. Gleicht die Wird-Lage der Soll-Lage, so erscheint ein Eingreifen als überflüssig. 
Weicht dagegen die Wird-Lage von der Soll-Lage negativ ab, dann entsteht beim Lehrer u. 
U. besonders bei stabilen Ursachen Handlungsdruck. Gelassener kann er dagegen sein, 
wenn er die Ereignisse auf variable Ursachen zurückführt.  
 
(2) Die Wahl eines Handlungsentwurfs des Lehrers ist abhängig von der Ursachenart. 
Hofer (1986) unterscheidet drei Faktoren, die den Zusammenhang zwischen 
Handlungsauswahl und Ursache beeinflussen können: kognizierte Kontrollierbarkeit, 
Beeinflussbarkeit und Passung. Lehrer halten die allgemeine Arbeitshaltung oder Interesse 
als eher kontrollierbar und demnach veränderbar, dagegen weniger kontrollierbar 
erscheinen ihnen die Bereiche häusliches Milieu oder Schwere des Fachs. Folgende 
beispielhaft aufgeführten Maßnahmen stehen daher in Abhängigkeit zum Schülertyp: Das 
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Interesse beim Extravertierten erhöhen, die Leistungsanforderungen beim Introvertierten 
verringern und auf das aggressive Verhalten bei schwachen Schülern achten.  
 
„Aus der Kenntnis der Gewichte der beteiligten Ursachen sowie ihrer Beeinflußbarkeit 
lassen sich jene Ursachen identifizieren, auf die einzuwirken für den Lehrer am 
lohnendsten erscheinen dürfte. Dabei kann zwischen fördernden Ursachen, die es zu 
stützen gilt, und hemmenden Ursachen, die es zu reduzieren gilt, unterschieden werden“ 
(Hofer, 1986, S. 225).  
 
Der Lehrer bemüht sich also, sein Handeln an vorhandene Ursachen anzupassen. 
 
(g) „Die Wird-Lage ist Element der Handlungssteuerung insofern, als angenommen 
wird, daß bei Diskrepanz zur Soll-Lage ein Eingreifen unerläßlich erscheint“ (Hofer, 1986, 
S. 226). Die Wird-Lage entspricht einer antizipierten Zukunft aufgrund vorhandener 
Informationen. Es handelt sich also um eine begründete Erwartung. Beim Vorliegen einer 
bestimmten Ursache erwartet der Lehrer auch ein bestimmtes Ereignis. Kogniziert der 
Lehrer ein unbefriedigendes Ereignis für den Schüler, dann ist der Lehrer bestrebt, dieses 
zu ändern. Demnach beinhalten Erwartungen kognitive Prozesse, die auf die Zukunft 
gerichtet sind.  
 
„Erwartungen setzen Wissen voraus, das im Gedächtnis abgespeichert ist. Ohne Wissen 
und ohne Gedächtnis sind Erwartungen nicht ausbildbar und abrufbar. Das Wissen kann 
durch eigene Erfahrungen oder Wissensübermittlung aufgenommen worden sein. Je größer 
der Wissensbestand einer Person, desto mehr und desto sicherere (möglicherweise auch 
‚richtigere/genauere’) Erwartungen kann sie ausbilden“ (S. 228).  
 
Angenommene Wird-Lagen können sich auf Aspekte wie eng oder weit spezifizierte 
Situationen, Unterschiede in der Komplexität der Ereignisse, im Bezug auf verschiedene 
Personengruppen und auf Unterschiede im zeitlichen Erstreckungsgrad  beziehen (Hofer, 
1986).  
 
Zu den Faktoren, die die Erwartungsbildung von Lehrern beeinflussen, kommt Hofer 
(1986) nach der Sichtung der Forschungsergebnisse zu folgenden stichwortartig 
dargestellten Erkenntnissen:  
 
 Lehrer nutzen für die Vorhersage von Schülerleistungen die Informationen zu den 
Fähigkeiten und der Arbeitshaltung.  
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 Faktoren wie sozioökonomischer Status, Geschlecht, körperliche Attraktivität und 
Charaktereigenschaften beeinflussen gleichfalls die Vorhersage von Schülerleistungen, 
besonders dann, wenn keine besseren Informationen zur Verfügung stehen.  
 Die Art des Ursachenfaktors (variabel, stabil) bestimmt wie lange an den Erwartungen 
(Leistungsprognosen) festgehalten wird.  
 
Der Zusammenhang zwischen gezeigtem Verhalten und Erwartung sowie die Bewertung 
des Verhaltens ist nach Hofer (1986) erst dann zulässig, wenn die Wird-Soll-Diskrepanz, 
die Ursachenattribution und die Handlungs-Ergebnis-Erwartungen mit in die Analyse 
einfließen. 
 
(h) Verhalten ist das Ergebnis der Entscheidung zwischen einer Auswahl von 
möglichen Handlungsentwürfen. Handlungsentwürfe sind Kognitionen, in denen die Art 
und Ausgestaltung der Handlung geplant werden. In Studien zu Entscheidungsprozessen 
im Unterricht, zeigt sich, dass Lehrer während des Unterrichts durchschnittlich in jeder 
zweiten Minute Entscheidungen fällen. Hofer (1986) interpretiert dies dahingehend, dass 
das Lehrerhandeln als zum Teil rational bezeichnet werden kann, insbesondere im 
Problemlöseprozess. Entscheidungen setzen voraus, dass ein Zusammenhang zwischen der 
Person und der alternative Handlung hergestellt wird, eine Betrachtung der Auswirkungen 
der Alternativhandlung erfolgt und die Frage nach der Realisierbarkeit der 
Alternativhandlung geklärt wird. „In jeder Entscheidung ist eine Erwartung/Hoffnung 
enthalten, daß die gewählte Alternative vorteilhafter/besser/günstiger ist als eine andere, 
auch wenn diese Meinung auf einem Irrtum beruht und/oder sich ungewollte 
Konsequenzen der Aktion einstellen“ (Hofer, 1986, S. 256).  
 
Es wird deutlich, dass der Lehrer zwar Entscheidungen fällt, um die 
Persönlichkeitsmerkmale des Schülers, bezogen auf den Ist-Stand weiterzuentwickeln. 
Jedoch gelingt ihm das nicht immer, da nach Hofer (1986) bei Entscheidungen in sozialen 
Handlungen immer einen gewisser Grad an Unsicherheit hinsichtlich der eintretenden 
Effekte besteht. Dem Modell entsprechend können fehlerhafte Entscheidungen auf 
verschiedenen kognitiven Ebenen ihren Ursprung haben. Es stellt sich daher die Frage, in 
welcher Weise die vorgeordneten Kognitionen zu Entscheidungen führen. Hofer (1986) 
unterscheidet zwischen fünf Kategorien von Denkprozessen, die zu einer Entscheidung 
führen können: 
 
 70
1. Handlungsalternativen werden nach dem Mittel-Zweck-Prinzip kogniziert und 
wünschenswerte Zustände antizipiert. 
2. Aktualisierung der Ist-Lage (Auswirkungen insbesondere auf Ist-Soll-Vergleiche, 
Wird-Lage usw.) 
3. Nutzen von situationsspezifischen Handlungsalternativen.  
4. Analyse der Wirkeffekte (z.B. Frage nach den Nebeneffekten, erwünschten Effekten, 
„Handlungs-Ergebnis-Erwartungen entspringen eigenen Erfahrungen, Beobachtungen 
an anderen oder Gehörtem/Gelesenen bzw. Überlieferten“ (Hofer, 1986, S. 259). 
5. Entscheidungsregel, d.h. welche Bedingungen müssen vorliegen, damit die 
erwünschten Wirkeffekte erzielt werden.  
 
Die aufgeführten Untersuchungen nach Hofer (1986) zu Kognitionen von Lehrern im 
Unterricht kommen zu folgenden Ergebnissen: 14% der Kognitionen von Lehrern beziehen 
sich auf ihre Ziele; 10% auf stoffbezogene Kognitionen, 50% auf Schülerkognitionen 
(Wahrnehmungsprozesse, Interpretation, Erwartung und Nachdenken über Vergangenes) 
und 20-30% auf Kognitionen zu Handlungsentwürfen und die jeweilig antizipierten 
Wirkungseffekte. Komponenten von Entscheidungen beziehen sich zum einen auf 
Handlungsentwürfe und zum anderen auf Handlungs-Ergebnis-Erwartungen. 
Handlungsentwürfe des Lehrers sind Teile seiner gesamten Handlungskompetenz. Dabei 
können sich die Handlungsentwürfe auf fachliche Inhalte, Methoden (Vermittlungsform 
von fachlichen Inhalten, Organisationsformen des Unterrichts), Hilfsmittel und 
psychologische Aspekte (disziplinförderliche Strategien) beziehen. Rationale Personen 
entscheiden sich für eine Handlungsalternative mit dem Ziel, das erwünschte Ergebnis zu 
erreichen (Handlungs-Ergebnis-Erwartung). In Untersuchungen (Hofer, 1986) zu 
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen von Lehrern zeigt sich, dass diese „zum Teil 
schülerspezifisch ausgebildet [sind], stärker in Bereichen des psychologischen ‚Anfassens’, 
weniger stark bei Unterrichtsmethoden“ (S. 276) und die Forschungslage untermauert die 
Annahme, „daß Personen erwartete Handlungs-Ergebnisse bewerten. Die Bewertung 
erfolgt gemäß ihrer Ziele. Negative Ergebnis-Bewertungen können als Kosten bezeichnet 
werden“ (S. 276).  
 
Hofer (1986) führt Untersuchungen an, die sich hauptsächlich mit der Frage beschäftigten, 
wann Lehrer sich für einen Handlungsentwurf entscheiden und für welchen. Lehrer wählen 
eher Handlungsentwürfe aus, von denen sie persönlich überzeugt sind, bei denen sie eine 
eher positive Bewertung durch Kollegen und Eltern erwarten und die zur Ursache des 
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Schülerverhaltens passen. Die Entscheidung für einen Handlungsentwurf hängt ab von den 
Schülereigenschaften, von dem vorausgegangenen Schülerverhalten und dem Ziel des 
Lehrers, sich situationsangemessen zu verhalten.   
 
(i) Die „Rückmeldung ist die Wahrnehmung und Bewertung der Ergebnisse eigenen 
Tuns“ (Hofer, 1986, S. 304). Das Ergebnis beeinflusst zukünftige Handlungen. Die 
nachfolgende Abbildung 12 beschreibt modellhaft die Bildung und Wirkung von 
Erfahrungen:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 12: Modellhafte Beschreibung der Bildung und Wirkung von Erfahrungen (Hofer, 1986, S. 305) 
 
Das Steuern von komplexen Handlungen erfordert mehrere Rückmeldungen. Diese 
sofortigen Rückmeldungen geben den Zwischenstand der Handlung an. Dies setzt voraus, 
dass der Zwischenstand vom Handelnden diagnostiziert und entsprechend des 
Diagnoseergebnisses gehandelt wird. Dieses Vorgehen ist die Voraussetzung für 
erfolgreiches, aber auch flexibles und lernfähiges Handeln. Die Gewinnung von 
Rückmeldeinformationen ist für den Lehrer z. T. erschwert, da Rückmeldungen selten von 
außen kommen. Der Lehrer muss sich in der Regel selbst mit Hilfe internalisierter Normen 
beurteilen und die Ereignisse als Erfolg, Misserfolg oder als neutrales Ereignis bewerten 
(Hofer, 1986). Effekte werden oft nicht sichtbar, da häufig keine zeitliche und räumliche 
Kontingenz besteht. Zudem bewertet der Lehrer die Rückmeldungen über Effekte 
subjektiv. Hofer (1986) kommt nach Sichtung verschiedener Untersuchungen zu dem 
Schluss, „Lehrer unterscheiden sich vermutlich in der Bereitschaft und Fähigkeit, 
informative Rückmeldung einzuholen, auszuwerten und ihr Verhalten danach zu 
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orientieren. Rückmeldungen können auch als emotionale Belastung empfunden werden“ 
(S. 312).   
 
Ergänzend zu den bisherigen Modelldarstellungen geht Hofer (1986) auch auf die Rolle 
von Gefühlen im Lehrerberuf und auf die Rolle des Lehrers in Schule und Gesellschaft ein. 
Darauf soll lediglich verwiesen und feststellt werden, dass Gefühle, Einflüsse der 
Gesellschaft (z.B. siehe Kognitionen Zieldimension) und Schule wie im Text bereits 
andeutungsweise beschrieben, auf den Lehrer einwirken und somit dessen 
handlungsleitende Kognitionen beeinflussen. Im Rahmen dieser Studie, in der Materialien 
zur Unterstützung des Lehrerhandelns erstellt und evaluiert werden sollen, erscheinen die 
bisherigen Angaben zum Modell von Hofer (1986) als ausreichend, da sie die zentralen 
kognitiven Prozesse des Handelns von Lehrern beschreiben. Abschließend soll der Frage 
nachgegangen werden, wie Hofer sein Modell in die Praxis implementieren möchte. 
 
 
2.4.3 Folgerungen im Anschluss an das Modell von Hofer für die Veränderung 
von Lehrerhandeln  
 
Hofer (1986) sieht den Beruf des Lehrers nicht als Berufung, sondern vielmehr als einen 
Beruf an, der Ausbildung und Training erfordert. Die Ausbildung des Lehrers 
entsprechend seines Modells führt zur Arbeit mit einem externen oder internen Berater. 
Den theoretischen Rahmen für die Beratung liefert sein Modell. Hofer (1986) beschreibt 
den Rahmen wie folgt: „Aus einer Theorie, die Verhalten als kognitions- und 
emotionsgesteuert ansieht, ergibt sich die Forderung, daß Gedanken und Gefühle 
aufgegriffen, thematisiert, bewußt gemacht werden müssen, bevor sie verändert werden 
können. Veränderung wird verstanden als Modifikation, Erweiterung und Austausch von 
Kognitionen“ (S. 385).  
 
Analog zu den bereits beschriebenen kognitiven und emotionalen Prozesse des Modells 
sieht er in der Beratung Ansatzpunkte, um Kognitionen und Emotionen offen zu legen und 
das Lehrerhandeln zu verändern. Dies liegt darin begründet, dass die ausgeführten 
Faktoren das Verhalten steuern und es deshalb notwendig ist, für ein bestimmtes, 
erstrebenswertes „Verhalten sämtliche determinierenden Faktoren zu prüfen und 
gegebenenfalls alle zum Gegenstand von Modifikationsbemühungen zu machen“ (Hofer, 
1986, S. 399). Das von Hofer (1986) vorgeschlagene Beratungsgespräch gliedert sich in 
acht Schritte, die in drei Phasen zusammengefasst werden können: 1. Festlegung der 
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 Modell Wissenschaftlicher Bewährungsgrad Kapitel
- sehr brauchbar für die Beschreibung 
menschlicher Modelle
- Prinzipien und Begriffe bilden eine 
unentbehrliche Grundlage
- gehört zu den fruchtbarsten Theorien der 
Moderne
- Grundidee des Modells gilt als erwiesen  
- Prototyp für den nun vorherrschenden 
funktionalistischen Standpunkt,
 - charakteristisch für komplexe Probleme 
Problemlösen als 
Informationsverarbeitung 
nach Dörner (1976)
2.3
Rückkopplung von 
Handlungsfolgen – TOTE-Einheiten
nach Miller et al. (1973)
2.2.2.1
Rubikontheorie 
nach Heckhausen (1987)  
2.2.2.2
angestrebten Verhaltensweisen, 2. Inhaltliche Ausgestaltung der dazu notwendigen 
Beratungsziele und 3. Formale Phase der Wahl von spezifischen Trainingsmethoden.  
 
„Die ersten vier Schritte befassen sich mit der Spezifizierung der Ist- und Soll-
Komponenten im Hinblick auf das angestrebte Verhalten und den Austausch. Die weiteren 
Schritte befassen sich mit der Planung der praktischen Durchführung, der Wahl der 
anzusprechenden Lernarten und dem Einsatz von Beratungsverfahren“ (S. 412).   
 
 
2.4.4 Abschließendes Fazit im Anschluss an das Modell von Hofer (1986) und 
Aufzeigen von Gemeinsamkeiten zu den zuvor dargestellten 
kognitionspsychologischen Theorien 
 
Das Modell von Hofer aus dem Jahre 1986 kann bis heute als das theoretisch fundiertestes 
und begründetstes (1) sowie umfangreichstes Modell (2) zur Erklärung und Beschreibung 
des Lehrerhandelns angesehen werden.  
 
(1) Das Modell orientiert sich an Handlungs- und Problemlösetheorien, die in ihrer 
Gesamtheit in der Psychologie als wissenschaftlich bewährte kognitive Theorien zur 
Beschreibung und Erklärung menschlicher Verhaltensweisen angesehen werden. Zur 
Untermauerung dessen folgt Tabelle 4, in der die für diese Arbeit relevanten Aussagen aus 
dem Theorieteil zum wissenschaftlichen Bewährungsgrad der beschriebenen kognitiven 
Theorien überblicksartig zusammenfasst werden:  
 
Tab. 4: Wissenschaftlicher Bewährungsgrad der kognitiven Theorien zur Beschreibung 
und Erklärung menschlicher Verhaltensweisen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Diese wissenschaftlich bewährten Theorien und Modelle mit ihren unterschiedlichen 
Schwerpunktsetzungen im kognitiven Prozess des menschlichen Handelns lassen sich in 
dem Modell des Lehrerhandelns nach Hofer (1986) wiederfinden. Grundsätzlich werden 
 74
Überschneidungen in den ablaufenden kognitiven zentralen Phasen des Handelns zwischen 
den Modellen, wie im folgenden Unterpunkt dargestellt, und in den Prozessen in den 
jeweiligen Phasen deutlich. Die Rückkoppelungsprozesse aus dem TOTE-Modell zeigen 
sich in dem Modell von Hofer (1986) dadurch, dass in den jeweiligen kognitiven Phasen 
spezielle Fragestellungen beantwortet werden. Die Beantwortung dieser Fragen beeinflusst 
wie bei dem Modell nach Miller et al. (1973) den gesamten Prozess und somit das Handeln 
selbst. Die Schwerpunktsetzung im Rubikonmodell (Heckhausen, 1987) ist die 
Entscheidung für ein Ziel und der Ausbildung einer Zielintention, die nach 
Handlungsdurchführung kritisch bewertet wird. Letzteres weist wiederum auf die 
Rückkoppelungsprozesse hin. Entscheidungsprozesse finden sich beispielsweise im Modell 
von Hofer (1986) bei der Einschätzung und Bewertung der Ist-Soll- sowie der Wird-Lage, 
auf deren Grundlage auftauchende Diskrepanzen sichtbar werden, die zu Handlungen zum 
Zwecke der Aufhebung der Diskrepanzen führen. In den Ausführungen von Heckhausen 
(1987) hat der Lehrer sich für das Verfolgen eines Ziels bei dem betreffenden Schüler 
entschieden. Ähnliche Prozesse zeigen sich im Modell von Dörner (1976). Hier entscheidet 
sich der Problemlöser für die Lösung des Problems, d.h. das Verfolgen einer Zielintention. 
Der Problemlöser erkennt die Diskrepanzen bei Ist-Soll-Vergleichen und es folgt die 
Handlungsplanung. Dabei spielen Prüf- und Reflexionsprozesse in den Phasen eine 
wichtige Rolle und beeinflussen die Gesamthandlung sowie ggf. die zukünftigen 
Handlungen beim Problemlösen. Letzteres zeigt sich wiederum im Modell von Hofer 
(1986) darin, dass der Lehrer bei Zielerreichung bei einem Schüler in vergleichbaren 
Situationen ähnlich reagiert bzw. bei Nichterreichung, d.h. bei wiederholtem Feststellen 
von Ist-Soll-Diskrepanzen, einzelne Teile des Prozesses bzw. den Gesamtprozess 
wiederholt durchläuft. 
 
(2) Das Modell von Hofer (1986) zum Lehrerhandeln ist ein sehr komplexes und 
voluminöses Modell. Dem Modell – gestützt auf bewährte kognitive Modelle 
menschlichen Handelns – gelingt es so aber, der Realität in der Schule in ihrer Komplexität 
sehr nahe zu kommen. Die verhaltenssteuernden kognitiven Phasen und deren 
Beziehungen zueinander sind nachvollziehbar von Hofer (1986) erläutert worden. 
Allerdings stellt sich bei der Berücksichtigung der Vielfalt der Kognitionen und deren 
Beziehungen zueinander die Frage, inwieweit das Modell in der Praxis umgesetzt werden 
kann. Eine theorie- und modellgeleitete Umsetzung im Sinne einer Eins zu Eins 
Übertragung ist in Form von Einzelberatung oder Einzelfallanalyse möglich. Dadurch 
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können jedoch Schwierigkeiten im Bezug auf die Faktoren Zeit, Kosten, Kosten-Nutzen 
und Effekte in der Praxis auftreten (Literatur: Forschungsbericht bzgl. Beratungsansätze). 
Hofer (1986) hat sein Modell bis heute in seiner Gesamtheit nicht empirisch evaluiert. 
Möglicherweise sind die Komplexität und die damit einhergehenden Schwierigkeiten ein 
Grund dafür. Beratungsansätze, die Parallelen zum Modell aufweisen wie zum Beispiel das 
Beratungsmodell von Mutzeck (2005), sind gleichfalls noch nicht empirisch evaluiert 
worden. Es stellt sich daher die Frage, wie das hochwertige Modell von Hofer (1986) 
sowie die daraus folgenden Handlungs- und Problemlösetheorien genutzt werden können, 
um Lehrerhandeln zielgerichtet zu unterstützen. Es handelt sich hierbei um ein komplexes 
Problem. Bei den Ausführungen von Dörner (1976) zum Problemlöseprozess wurde im 
Kapitel 2.3 deutlich, dass eine Möglichkeit zur Lösung von komplexen Probleme darin 
besteht, komplexitätsreduzierende Maßnahmen zu ergreifen. In diesem Sinne sollen in 
einem nächsten Schritt die Phasen der Theorien zusammenfassend darstellt werden, um 
daran Übereinstimmungen der bisher dargestellten Theorien aufzuzeigen. Dies wird trotz 
unterschiedlicher Begriffe und Schwerpunktsetzungen der Theorien möglich sein. Ziel ist 
es, eine Struktur zur Analyse menschlicher Verhaltensweisen herauszuarbeiten, die als eine 
Art Grundkonsens angesehen werden kann. Dieser Grundkonsens soll den theoretischen 
Rahmen für diese Arbeit geben, anhand dessen sich Handlungsempfehlungen zur 
Unterstützung des Lehrerhandelns bei Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen 
entwickeln lassen. Die Tabelle 5 gibt dazu einen Überblick.  
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Tab. 5: Phasen der Theorien des menschlichen Handelns 
 
TOTE Rubikontheorie Problemlösen als 
Informationsver-
arbeitung
Handlungstheoretisches 
Modell des 
Lehrerhandelns 
(Miller et al., 1973) (Heckhausen, 1987) (Dörner, 1976) (Hofer, 1986)
Feststellen (Ist-Lage) Abwägen Zielausarbeitung 
Informationssammlung 
Modellbildung 
Prognose
Ist-Lage
Ist-Soll/Wird und Soll-
Vergleich/
Handlungsentwürfe mit
der positivsten Bilanz
nach der Überprüfung:
Handlungs-Ergebnis-
Erwartung und
Handlungs-Aufwand-
Erwartung
Ausführungsplanung
Handeln Handeln Handeln Ausführung
Vergleichs- bzw. 
Prüfprozesse
Bewerten Effektkontrolle und 
Selbstreflexion
Rückmeldung
Handlung abgeschlossen 
oder erneutes Handeln  
Handlung abgeschlossen 
oder nochmals abwägen 
oder in neue 
Vorbereitungen oder 
Planungen einsteigen
Handlung abgeschlossen 
oder zurück zur 
Zielausarbeitung oder 
Planung etc.   
Handlung abgeschlossen 
bei Zielerreichung oder 
nochmaliges Durchlaufen 
des Modells oder einzelne 
Prozesse des Modells 
Vergleichs- bzw. 
Prüfprozesse
Vorbereiten und 
Planen
Planung und 
Entscheidung
 
 
Die einzelnen Phasen sind in der Tabelle 5 überblicksartig und verkürzt dargestellt. 
Deshalb sind nicht alle in den Phasen ablaufende Prozesse aufgeführt. Der untere, grau 
hinterlegte Kasten soll folgend erläutert werden.  
 
Führt die Überprüfung der Ist-Soll-Lage zu keiner Diskrepanz, dann besteht kein 
Handlungsbedarf. Kommt es allerdings zu Diskrepanzen, so werden entsprechend der 
Theorien die Phasen erneut durchlaufen. Gleiches gilt, wenn sich in der Phase der 
Rückmeldung oder Reflexion zeigt, dass die erwünschten Wirkungen nicht erzielt wurden. 
Gemäß den Theorien werden einzelne bzw. die gesamten Phasen der Modelle erneut 
durchlaufen. Dies wiederholt sich so lange, bis sich ein befriedigendes Ergebnis eingestellt 
hat. Miller et al. (1973), dargestellt im Kapitel 2.2.2.1, beschreiben dies zutreffend als 
Rückkoppelungsprozesse. Diese finden in jeder Phase bewusst oder unbewusst statt. 
Folgender in Abbildung 13 dargestellter Grundkonsens kann zwischen den Theorien 
festgehalten werden.  
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ja nein 
Erfassung der Ist-Lage 
Feststellung von Ist-Soll-/Wird-Lage-Diskrepanzen 
Zielfindung 
Handlungsplanung 
Handlungsdurchführung 
Reflexion/Rückmeldung unter 
dem Aspekt Erfolg versus 
Misserfolg 
Erfolg Misserfolg 
nochmaliges 
Durchlaufen des 
Modells oder 
einzelner 
Prozesse des 
Modells 
„kein Eingreifen“ 
Handlung 
abgeschlossen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 13: Theorienübergreifender Grundkonsens zu den Phasen des Handelns 
 
Der oben dargestellte theoretische Grundkonsens zur Beschreibung, Analyse und 
Unterstützung des Lehrerhandelns soll dieser Arbeit als theoretischer Rahmen dienen, da 
zwischen den Theorien Einigkeit darüber besteht, dass in Grundzügen menschliches 
Handeln und damit auch Lehrerhandeln über die Phasen Erfassung der Ist-Lage, 
Feststellung von Ist-Soll-/Wird-Diskrepanzen, Zielfindung und Handlungsplanung, 
Handlungsdurchführung sowie Reflexion beschreibbar ist. Vergleicht man die Struktur des 
SFS aus den Niederlanden, beschrieben im Kapitel 1.2.2, mit der hier herausgearbeiteten 
Struktur, dann ist erkennbar, dass auch das SFS diesem Konsens entspricht. Das Modell 
von Hofer (1986) erscheint als Grundlage für die Beeinflussung von Lehrerhandeln als 
überkomplex unter der Zielsetzung Erstellung von Materialien. Das TOTE-Modell (Miller 
et al., 1973) bietet ein Grundmuster für den Entwurf eines Plans und der Steuerung von 
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Handlungen. Dabei finden in jedem Teilprozess Rückkoppelungsprozesse auf 
unterschiedlichen hierarchischen Ebenen statt, die als ein System miteinander verbunden 
sind und wiederum Informationen für die weitere Steuerung des Handelns liefern. Es 
handelt sich jedoch um ein Grundmuster, das der Komplexität des Handelns des Lehrers 
nicht gerecht wird, da beispielsweise der Vorgang der Handlungsentstehung nicht 
detailliert und differenziert genug betrachtet wird. Dieser Vorgang ist elementar, um 
Materialien zu entwickeln, die den Lehrer darin unterstützen sollen, Handlungen 
zielgerichtet zu planen. Zusätzlich dazu sind beispielsweise Fragen interessant, welche 
Faktoren zu berücksichtigen sind, damit der Lehrer einen Test (Feststellung Ist-Zustand) 
durchführt sowie was bei einer Handlungsplanung zu beachten ist. Das Modell von 
Heckhausen (1987) wird gleichfalls der Komplexität der Arbeit des Lehrers dahin gehend 
nicht gerecht, da der Schwerpunkt auf Entscheidungsprozessen liegt und somit das 
Lehrerhandeln verkürzt dargestellt werden würde. Dörner (1976; 1984; 1999) beschäftigt 
sich schwerpunktmäßig mit den kognitiven Prozessen der Lösung komplexer Probleme. 
Zum einen beschränkt sich die Arbeit des Lehrers nicht nur auf die Lösung von Problemen. 
Dies ist lediglich ein Teil seiner Arbeit. Zum anderen beeinflussen zwar die dargestellten 
Aspekte im Realitätsbereich des Problems wie der Sachverhalt und die Operatoren sowie 
die kognitive Struktur das Handeln des Lehrers nachhaltig, allerdings sind einige 
angesprochene Aspekte sehr komplex und zum Teil nur schwer zu beeinflussen. Aufgrund 
dessen sollte hinsichtlich der Zielsetzung dieser Arbeit eine differenzierte Gewichtung der 
Aspekte stattfinden. Deshalb fließt der im Kapitel 2.3 und in der Tabelle 5 dargestellte 
Phasenverlauf beim Lösen komplexer Probleme nach Dörner (1976; 1984) mit in den 
theoretischen Rahmen zur Erstellung von Handreichungen für Lehrer ein. 
 
Die Ausführungen sprechen im Hinblick auf die Erstellung von Materialien für Lehrer 
dafür, sich am obigen Grundkonsens aller Theorien zu orientieren, weil überkomplexe oder 
verkürzte Modelle der Zielsetzung der Materialien für Lehrer nicht entsprechen würden. Es 
ist zu vermuten, dass überkomplexe Modelle in schriftlicher Form der Zielsetzung nicht 
gerecht werden können sowie ein verkürztes Modell relevante Aspekte bei der 
Unterstützung von Lehrerhandeln ausblenden würde und sich dies negativ auf die Nutzung 
der Materialien auswirken würde. Die Materialien sollen komplexe kognitive Prozesse 
beim Lehrer anregen, diese aber nicht steuern.  
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Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass der Grundkonsens der Theorien, wie in der 
Abbildung 13 zu sehen, die Struktur für die Entwicklung von Handreichungen für Lehrer 
in der Arbeit mit Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen bildet. Auf der Ebene der 
Phasen sollen die Lehrer ihr Handeln planen und hinsichtlich der Effekte bei Schülern mit 
Lern- und Verhaltensproblemen evaluieren. Zur Unterstützung von Handlungsplanung 
erscheint es zwingend, Lehrern Erkenntnisse über wirksames Handeln bei diesen 
pädagogischen Problemen zu vermitteln. Zwar lässt sich die Frage nach effektiven 
Interventionen bei Lern- und Verhaltensproblemen ausgehend vom empirischen 
Standpunkt relativ stringent beantworten, dennoch bleibt die Frage, wie es am besten 
gelingt, Lehrer hierüber zu informieren. Deshalb soll im folgenden Abschnitt 
herausgearbeitet werden, wie die Struktur bzw. Aufbereitung der Inhalte, die durch die 
Handreichungen vermittelt werden sollen, angelegt sein muss, damit Lehrer damit arbeiten 
können. Es schließt sich also die Frage an, wie Erkenntnisse aus der pädagogischen 
Psychologie über das Handeln bei Lern- und Verhaltensproblemen schriftlich aufbereitet 
sein sollten, damit Lehrer auf sie zurückgreifen und somit Erkenntnisse aus der Theorie 
Eingang in die Praxis finden. Dazu fragt Hofer (1986): „Haben diese Ergebnisse 
Rückwirkungen auf die Praxis gehabt, haben sie diese verändert oder gar verbessert? Die 
Antwort auf diese Frage ist eindeutig: nicht in dem Ausmaß, daß wünschenswert und 
möglich wäre“ (S.10). Hofer (1986) und Plath (1998) nennen mögliche Gründe, auf die die 
negative Beantwortung der von Hofer (1986) aufgeworfenen Frage zurück zu führen ist:  
 
 In vielen Veröffentlichungen werden Inhalte dargestellt und thematisiert, die für Lehrer 
nicht im Zentrum ihres Interesses stehen. Häufig forschen die Wissenschaftler an den 
Problemen der in der Praxis stehenden Lehrer vorbei.   
 Relevantes theoretisches Wissen ist nicht immer hilfreich bei der Bewältigung der 
Praxis. Die Praxis ist komplex und stellt sich zumeist anders dar, als es das häufig 
komplexitätsreduzierende theoretische Wissen vorsieht. Dies führt häufig zu 
Schwierigkeiten bei der Implementierung der Theorie in die Praxis.   
 Es besteht aus verschiedenen Gründen eine Skepsis vieler Praktiker gegenüber 
Theoretikern. Lehrer glauben nicht immer an die Erkenntnisse der Wissenschaft. Sind 
allerdings die Erkenntnisse praktikabel und umsetzbar für die Lehrer, steigt auch die 
Wahrscheinlichkeit, dass Erkenntnisse aus der Wissenschaft Eingang in die Praxis 
finden. „Die pädagogische Praxis übernimmt jedoch wissenschaftliche Ergebnisse 
nicht unbesehen, sondern handelt nach eigenen Gesetzmäßigkeiten“ (Hofer, 1986, S. 
12).   
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 Wissenschaftler schreiben nicht in erster Linie für Lehrer. „Liest man 
wissenschaftliche Texte aus dem pädagogisch-psychologischen Bereich, so gewinnt 
man den Eindruck, daß sich diese mehrheitlich nicht an Lehrkräfte richten“ (Plath, 
1998, S. 13) 
 Wissenschaftler und Lehrkräfte unterscheiden sich in ihren Handlungs- und 
Praxisbezügen (Plath, 1998).  
 
„Sie sind in unterschiedlichen Bereichen Experten [….] Lehrkräfte müssen 
Handlungsentscheidungen treffen, unabhängig davon, ob dazu wissenschaftlich 
weitgehend gesichertes Wissen zur Verfügung steht oder nicht. Infolgedessen wird die 
eher vorsichtige und vorläufige Art und Weise, in der Wissenschaftler ihre empirischen 
Ergebnisse präsentieren, eher mit Verärgerung aufgenommen und zumeist als wenig 
hilfreich empfunden“ (Plath, 1998, S. 15).  
 
Mit dem Ziel, Erkenntnisse zur Reduzierung der Kluft zwischen Theorie und Praxis zu 
erforschen und diese aus der Sicht der Lehrer besser zu verstehen, hat Plath (1998) eine 
repräsentative Lehrerbefragung durchgeführt.  
 
 
2.5 Forschungsergebnisse über Anforderungen an pädagogisch-
psychologische Literatur aus der Sicht von Lehrern 
 
Plath (1998) hat mit ihrer Studie, die 186 hessische Lehrer aller Schulformen umfasst, den 
Versuch unternommen, einen Beitrag zur Verringerung der Kluft zwischen Theorie und 
Praxis zu leisten, in dem sie Lehrer systematisch zu pädagogisch-psychologischer Literatur 
befragt hat. Die an der Studie beteiligten Lehrer arbeiten zu 40% an Grundschulen, zu 12% 
an Hauptschulen, zu 12% an Realschulen, zu 11%, an Gymnasien und zu 24% an 
Gesamtschulen. Sie befragte die Lehrer zu den Bereichen Vorkenntnisse über 
pädagogisch-psychologische Literatur, Einschätzung des Stellenwerts pädagogisch-
psychologischer Literatur, Einstellung zu Ergebnissen pädagogisch-psychologischer 
Literatur bis hin zur Sammlung nützlicher Merkmale pädagogisch-psychologischer 
Literatur. Auf letzteres beschränkt sich die Ergebnisdarstellung, da dies für die vorliegende 
Arbeit von besonderem Interesse ist. Die Hauptmerkmale nützlicher pädagogisch-
psychologischer Literatur können nach Aussagen der befragten Lehrer, beginnend mit dem 
höchsten Wert (Mittelwert in Klammern), in neun Kategorien eingeteilt werden. Die 
Tabelle 6 liefert dazu einen Überblick.   
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Tab. 6: Hauptmerkmale nützlicher pädagogisch-psychologischer Literatur in den neun 
wichtigsten Kategorien nach der Einschätzung der befragten 168 Lehrer nach 
Plath (1998, S. 108) 
 
Merkmalsausprägungen M 5 4 3 2 1 keine 
Angaben
Verständlichkeit der Darstellung 4,69 69% 24% 2% 0% 1% 5%
Nachvollziehbarkeit des Inhalts 4,58 63% 24% 7% 1% 0% 5%
Ermöglichung eines Praxisbezugs 4,57 64% 21% 8% 1% 0% 5%
Leichter Umgang mit dem Text 4,31 51% 25% 19% 1% 0% 4%
Möglichkeit, die Qualität der Arbeit zu 
beurteilen 3,99 31% 36% 24% 4% 0% 5%
Möglichkeit, sich selbständig weiter zu 
informieren 3,90 29% 36% 23% 5% 2% 5%
Lesefreundliche, attraktive Art der 
Textgestaltung 3,89 30% 32% 28% 5% 1% 4%
Präzisierung des theoretischen Ansatzes 3,86 26% 36% 27% 4% 1% 5%
Anerkennung der Lehrkräfte als 
Experten der Praxis 3,86 27% 32% 20% 7% 2% 12%  
 
Angaben: Mittelwert in Rohwerten, 5-Punkte-Skala von 5 = sehr wichtig – 1 = gar nicht wichtig, Werte=  
Prozentangaben 
 
Die Inhalte der einzelnen in der Tabelle 6 aufgeführten Kategorien werden im Folgenden 
kurz beschrieben. Mindestens 80% der teilnehmenden Lehrer haben sich für die 
Berücksichtigung der aufgeführten Aspekte beim Verfassen von pädagogisch-
psychologischer Fachliteratur für Lehrer ausgesprochen (Plath, 1998). 
 
(1) Verständlichkeit der Darstellung: Lehrer wünschen sich einen klaren und eindeutigen 
Sprachstil, eine prägnante und präzise Ausdrucksweise, eine angemessene Wortwahl, eine 
angemessene Satzlänge und Komplexität.  
 
(2) Nachvollziehbarkeit des Inhalts: Lehrer fordern einen logisch strukturierten Aufbau, 
schlüssige Einheiten von Absicht, Inhalt und Sprache, eine klare Definition von 
theoretischen Begriffen, eine verständliche Ergebnisinterpretation und die Vermeidung von 
überflüssigen Wiederholungen und Einzelheiten. 
  
(3) Ermöglichung eines Praxisbezugs: Ein Praxisbezug wird nach Aussage der Lehrer 
durch Fallberichte bzw. Beispiele aus der Praxis sowie durch das Aufzeigen von 
Anwendungsbereichen und Anwendungsmöglichkeiten hergestellt. Zudem fordern sie 
Hinweise auf Faktoren, die die Umsetzung beeinflussen können z.B. Bedingungen auf den 
Ebenen Schüler, Klasse oder Situation, Informationen über mögliche unerwünschte 
Auswirkungen, Angaben über Anwendungsvoraussetzungen und 
Anwendungsbedingungen sowie über die Grenzen des Machbaren. Zudem wünschen sie 
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sich die Mitberücksichtigung der Praxisbedingungen sowie Erprobungsmöglichkeiten und 
Aussagen über erwartete Wirksamkeitseffekte.   
 
(4) Leichter Umgang mit dem Text: Ein Text wird für die Lehrer umgänglich, wenn 
folgende wesentlichen Merkmale Berücksichtigung finden: Das Vorhandensein eines 
Inhaltsverzeichnisses und eines Sachwortregisters, klar gegliederte Textabschnitte und 
Zusammenfassungen, die auch ein flexibles Lesen ermöglichen.  
 
(5) Möglichkeit, die Qualität der Arbeit zu beurteilen: Die Darstellung sollte sachlich und 
die Ausführungen für den Lehrer plausibel sein. Zudem sind praxisrelevante evaluierte 
Erkenntnisse aufzuzeigen.  
 
(6) Möglichkeit, sich selbständig weiter zu informieren: Lehrer wünschen sich Angaben 
über zusätzliche Informationsquellen.    
 
(7) Lesefreundliche, attraktive Art der Textgestaltung: Nach Aussage der Lehrer ist ein 
wissenschaftlicher Text leserfreundlich, wenn der Text sorgfältig bearbeitet und das 
Schriftbild gut lesbar ist. Graphiken und Tabellen sind so zu gestalten, dass die Daten 
verständlich und klar sind.    
 
(8) Präzisierung des theoretischen Ansatzes: Die Lehrkräfte fordern eine klare Trennung 
von Fakten und Bewertungen. Insbesondere konkrete Beispiele sowie verständliche und 
genügend detaillierte Darstellungen des Theoriegefüges helfen beim Erschließen des 
Konzepts.   
 
(9) Anerkennung der Lehrkräfte als Experten der Praxis: Lehrkräfte wollen eigene 
Entscheidungen innerhalb eines Orientierungsrahmens treffen können.   
 
Die Studie von Plath (1998) zeigt, dass die Mehrzahl der Lehrer eine klare und eindeutige 
Vorstellung davon hat, welche Kriterien erfüllt sein müssen, damit wissenschaftliche 
Publikationen den Zutritt in die Praxis finden. Inwieweit eine Umsetzung der Kriterien in 
wissenschaftlichen Publikationen möglich ist und zu einer Verringerung der benannten 
Kluft beiträgt, kann zu diesem Zeitpunkt nicht beantwortet werden. Plath (1998) äußert 
sich dazu: „Alle Verbesserungsansätze schlagen jedoch fehl, wenn Lehrkräfte sich mit 
pädagogisch-psychologischer Fachliteratur nicht befassen wollen“ (S. 121). Dieser 
Auffassung kann uneingeschränkt zugestimmt werden, allerdings sollte im Hinblick auf 
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die „Planungshilfen Schulische Prävention“ eine optimistische Sichtweise vorherrschen, da 
diese für Lehrer in der Praxis im Umgang mit Lern- und Verhaltensproblemen konzipiert 
sind. Damit die Darstellungsform den oben dargelegten Wünschen und Vorstellungen der 
Lehrer entspricht, sollten die gewonnenen zentralen Erkenntnisse von Plath (1998) in die 
Gestaltung der „Planungshilfen Schulische Prävention“ einfließen. Möglichkeiten der 
Umsetzung sollen im abschließenden Kapitel aufgezeigt werden.   
 
 
2.6 Zusammenfassung und Fazit: Eine vermutlich günstige Struktur für 
Handreichungen für Lehrer 
 
Aus den Ausführungen des Kapitels 2 mit dem am Anfang des Kapitels formulierten Ziel, 
kognitionspsychologisch begründete Ansatzpunkte zur Unterstützung von Lehrern in 
problematischen Erziehungssituationen herauszuarbeiten, kristallisieren sich zwei Aspekte 
heraus, mit denen sich eine vermutlich günstige Struktur für Handreichungen begründen 
lässt: Kognitionspsychologische Theorien des menschlichen Handelns (1) und Ergebnisse 
von Plath (2). 
 
(1) Die kognitionspsychologischen Theorien zum menschlichen Handeln und damit 
zum Lehrerhandeln wurden im Kapitel 2 ausführlich dargelegt und diskutiert. Anknüpfend 
daran konnte ein Grundkonsens im Kapitel 2.4.4 herausgearbeitet werden, der den  
theoretischen Rahmen für die Erstellung der Handreichungen bilden soll. In der Abbildung 
13 wurde dieser Konsens über die Grundstruktur menschlichen Handelns 
zusammenfassend dargestellt. Bis auf die konkrete Handlungsdurchführung kann 
vermutlich jede der genannten Phasen des Handelns durch schriftlich dargebotene 
Materialien unterstützt werden. Dies zeigt zusammenfassend die Abbildung 14. 
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Erfassung der 
Ist-Lage
Feststellung von 
Wird-Soll-Lage 
Diskrepanzen 
Handlungsplanung
Einschätzung der 
Wirksamkeit des 
eigenen Handelns 
(Rückmeldung)
5 Ansatzpunkte zur Unterstützung von Lehrerhandeln
 durch Handreichungen orientiert an 
Kognitionspsychologischen Theorien  
Zielfindung 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
Abb. 14: Ansatzpunkte zur Unterstützung des Lehrerhandelns in dem Projekt „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ 
 
Ansatzpunkte zur Unterstützung des Lehrerhandelns bei der Förderung von Schülern mit 
Lern- und Verhaltensproblemen durch Handreichungen entstehen somit bei der Erfassung 
der Ist-Lage des betreffenden Schülers, der anschließenden Feststellung von Wird-Soll-
Lage-Diskrepanzen, der Zielfindung, der Handlungsplanung und bei der Einschätzung der 
Wirksamkeit des eigenen Handelns. Wünschenswert erscheint es, Handeichungen zu 
erstellen, die an den hier herausgearbeiteten Phasen des Handelns ansetzen. Diesbezüglich 
stellt sich die Frage, ob es ausreicht, einzelne Phasen des Lehrerhandelns besonders zu 
unterstützen oder ob gerade die Darbietung von Materialien, die auf sämtliche der 
genannten Ansatzpunkte abheben, Erfolge evozieren. Zwar stellt die hier herausgearbeitete 
Grundstruktur des Handelns eine Reduktion insbesondere der Modellvorstellungen von 
Hofer (1986) dar, es ist jedoch beachtet worden, dass die Reduktion auf grundlegende 
Aspekte des Handelns andere Aspekte wie z.B. Prozesse des Eindrucksbildung oder 
Ursachenzuschreibungen nicht negiert, sondern nur zugunsten eines handhabbaren, eben 
nicht überkomplexen Modells des Lehrerhandelns ausgeklammert wurden.    
 
2. Die Darstellung der Studie von Plath (1998) im Kapitel 2.5 hat aufzeigen können, 
wie wissenschaftliche Erkenntnisse aufbereitet sein müssen, damit diese nutzbar und 
verwertbar für die Arbeit in der Praxis werden. Deshalb werden bei der Gestaltung der 
Handreichungen für Lehrer in Form der „Planungshilfen Schulische Prävention“ die 
Ergebnisse der Studie von Plath (1998) berücksichtigt und umgesetzt. Die umzusetzenden  
Aspekte werden in der Abbildung 15 zusammenfassend dargestellt.  
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Lesefreundlichkeit, attraktive Art der Textgestaltung 
Sorgfältige Textbearbeitung, gut lesbares Schriftbild und 
Graphiken/Tabellen mit verständlichen Daten und klarer 
Gestaltung. 
Präzisierung des theoretischen Ansatzes
Verständliche und genügend detaillierte Darstellung des 
Theoriegefüges. 
leichter Umgang mit dem Text
Inhaltsverzeichnis, klar gegliederte Textabschnitte, flexibles 
Lesen durch Textabschnitte und Zusammenfassung 
ermöglicht. 
Nachvollziehbarkeit
Logisch strukturierter Aufbau, schlüssige Einheit von Absicht, 
Inhalt und Sprache, klare Definition theoretischer Begriffe, 
Verständlichkeit in den Ergebnisinterpretationen und 
Vermeidung überflüssiger Wiederholungen und Einzelheiten.
Verständlichkeit der Darstellung
Klarer und eindeutiger Sprachstil, eine prägnante und 
präzise Ausdrucksweise, eine angemessene Wortwahl, 
Satzlänge und Komplexität.
Möglichkeit, sich selbst zu informieren
Hinweise für zusätzliche Informationsquellen.
Anerkennung der Lehrkräfte als Experten der Praxis
Ermöglichung eigener Entscheidungen anhand eines 
Orientierungsrahmens.
Ermöglichung eines Praxisbezugs
Aufzeigen der Anwendungsbereiche und Anwendungs-
möglichkeiten, Hinweise auf Faktoren, die die Umsetzung 
beeinflussen können, Hinweise auf mögliche, unerwünschte 
Auswirkungen, Angabe der Anwendungsvoraussetzungen 
und -bedingungen, Hinweis auf erwartete Wirksamkeit der 
Maßnahme. 
Kategorien und Inhalte 
für die Handreichungen
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 15: Kategorien und Inhalte für die Erstellung der Handreichungen in dem Projekt „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ 
 
Nach der Erarbeitung und Begründung der Struktur von Handreichungen zur 
Unterstützung des Lehrerhandelns bei Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen soll 
der Ordner mit den Planungshilfen im nächsten Kapitel vorgestellt werden.   
 
 
3 Struktur und inhaltliche Gestaltung des Materials für 
Lehrkräfte zur Planung von verhaltensbezogenen Maßnahmen  
 
 
3.1 Aufbau des Ordners „Planungshilfe Schulische Prävention“ und 
Struktur der Planungshilfen II bis VIII 
 
Die Idee zur Erstellung des Ordners „Planungshilfe Schulische Prävention“ als 
Handreichung für Lehrer für die Arbeit mit Kindern mit Lern- und Verhaltensproblemen 
basiert auf Vorarbeiten von Hartke (2003; 2004a; 2004b; 2005) in der Auseinandersetzung 
mit schulischer Prävention und mit dem niederländischen LVS. Hartke und Vrban (2005) 
erstellten die Versuchsversion der Materialien vor dem Hintergrund der hier dargestellten 
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Überlegungen zur Kognitionspsychologie des Lehrerhandelns sowie pragmatischer 
Aspekte entsprechend der Ausführungen im Kapitel 2.6. Die „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ bestehen insgesamt aus den Planungshilfen I bis VIII und finden sich 
ausführlich im Anhang I und überblicksartig in der folgenden Darstellung wieder:   
 
Planungshilfe I Einschätz- und Planungsbögen 
Planungshilfe II Lerntheoretisch begründete  
Handlungsmöglichkeiten 
Planungshilfe III Kognitionspsychologisch begründete 
Handlungsmöglichkeiten 
Planungshilfen IV Handlungsmöglichkeiten begründet durch 
den Klientenzentrierten Ansatz 
Planungshilfe V Förderung des Arbeitsverhaltens 
Planungshilfe VI Förderung bei aggressivem Verhalten 
Planungshilfe VII Förderung bei Ängsten und Planungshilfe 
Planungshilfe VIII Förderung bei Absentismus 
 
Der Aufbau und die Struktur der Planungshilfen II bis VIII sind weitestgehend gleich. Jede 
Planungshilfe beginnt mit Basisinformationen. Die Basisinformationen beinhalten einen 
kurzen und prägnanten theoretischen Abriss und Informationen über den aktuellen 
Forschungsstand zum jeweiligen Inhalt. Daran schließt sich die Beschreibung wichtiger 
alltäglicher Verhaltensweisen von Lehrkräften vor dem Hintergrund der jeweils 
dargestellten Theorien an. Die Basisinformationen enden mit einer Literaturliste, die auch 
als Empfehlung für weiterführende Literatur zu verstehen ist. Auf Grundlage der 
vorgestellten Theorien werden dem Lehrer Handlungsmöglichkeiten aufgezeigt. Die 
Planungshilfen II bis IV beschreiben Grundtechniken bzw. allgemeine 
Handlungsmöglichkeiten aus den bewährten Erklärungs- und Handlungsansätzen bei Lern- 
und Verhaltensschwierigkeiten. Dagegen befassen sich die Planungshilfen V bis VIII mit 
besonderen Lern- und Verhaltensschwierigkeiten (z.B. mit Ängsten) und zeigen dabei 
spezifische Handlungsmöglichkeiten auf. Neben den auf die jeweilige Lern- und 
Verhaltensschwierigkeit zugeschnittenen Handlungsmöglichkeiten werden dem Lehrer 
zusätzlich zur Bewältigung der Problematik passende allgemeine Handlungsmöglichkeiten 
aus den Planungshilfen II bis IV aufgezeigt. Damit der Lehrer die Übersicht bei den 
Planungshilfen V bis VIII behält, folgt den Basisinformationen ein tabellarischer Überblick 
über passende Handlungsmöglichkeiten. In diesem findet der Lehrer zudem eine Angabe 
über den theoretischen Hintergrund der empfohlenen Handlungsmöglichkeit und die 
Angabe der Seite im Ordner, auf der die betreffende Handlungsmöglichkeit beschrieben 
wird.  
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Der Ordner selbst wurde optisch möglichst ansprechend gestaltet. Damit der Lehrer sich 
schnell im Ordner zurechtfindet, sind folgende Aspekte bei der Erstellung und 
Strukturierung des Ordners berücksichtigt worden: Darstellung eines übersichtlichen 
Ablaufplans für die Arbeit mit den Planungshilfen sowie Reiter mit Schlagwörtern zur 
leichteren Orientierung im Ordner. Die Reiter führen bei den Planungshilfen II bis VIII zur 
jeweils ersten Handlungsmöglichkeit und bei den Planungshilfen V bis VIII zu den bereits 
angesprochenen tabellarischen Gesamtübersichten über alle möglichen in Frage 
kommenden Handlungsmöglichkeiten. Hinter diesem Aufbau steht die Annahme, dass 
Lehrer unter Zeit- und Handlungsdruck im ersten Schritt wissen wollen, welche 
Möglichkeiten des Eingreifens sie haben und sich erst im zweiten Schritt über die dahinter 
stehende Theorie informieren möchten (Hartke & Vrban, 2005).           
 
Der Aufbau und die Struktur der Darstellungen jeder im Ordner erläuterten 
Handlungsmöglichkeit sind identisch und berücksichtigen primär die Erkenntnisse von 
Plath (1998), dargestellt im Kapitel 2.5 dieser Arbeit. Dies soll an einem Beispiel, welches 
in Abbildung 16 dargestellt ist, verdeutlicht werden. Die Handlungsmöglichkeit 
„Klassenregeln gegen Gewalt“ stellt eine Möglichkeit dar aggressives Verhalten 
abzubauen. Das Grundschema der Darstellung besteht aus der Bezeichnung der 
Handlungsmöglichkeit, des Ziels, einer Kurzbeschreibung des Alters- und des 
Anwendungsbereiches, Hinweise auf mögliche Anwendungsprobleme und –
voraussetzungen sowie Anmerkungen zur Durchführung. Dabei wurde wie im gesamten 
Ordner versucht, klar und prägnant zu schreiben und sich auf das Wesentliche zu 
beschränken. 
 88
Klassenregeln gegen Gewalt 
 
Ziel:  
Vorbeugung von häufiger Aggression und Gewalt.  
 
Kurzbeschreibung:  
Sie stellen mit der Klasse Verhaltensregeln auf und bestimmen logische Konsequenzen bei Regelverstößen.  
 
Altersbereich:  
Alle Klassenstufen. 
 
Anwendungsbereich:  
Verschiedene Vorfälle weisen darauf hin, dass Aggression und Gewalt in der Klasse zu häufig vorkommen. 
 
Mögliche Anwendungsprobleme und -voraussetzungen:  
„Hilfesuchen“ kann als „Petzen“ missverstanden werden. Möglicherweise ist es hilfreich, in diesem Zusammenhang 
deutlich herauszustellen, dass es richtig ist, sich Hilfe zu holen, wenn man eine Schwierigkeit nicht alleine lösen kann, 
jeder Einzelne für sein Handeln verantwortlich ist und jeder Verantwortung für ein friedliches Schulleben trägt.  
 
Hinweise zur Durchführung:  
Stellen Sie mit Ihrer Klasse Verhaltensregeln auf und führen Sie ein regelmäßiges Gespräch über die in der Klasse 
praktizierten Formen der Konfliktlösung.  
 
1. Treffen Sie mit der Klasse die Übereinkunft, keine Gewalt zu akzeptieren und schwächere Schüler zu schützen. 
Überlegen und bestimmen Sie gemeinsam, wie die Hilfe für Schwächere aussehen kann.  
 
2. Stellen Sie gemeinsam mit der Klasse Regeln gegen Gewalt auf. Lassen Sie die Schüler Vorschläge für 
Verhaltensregeln machen und diskutieren Sie diese. Bemühen Sie sich auch, Regeln zum Schutz für Schwächere 
aufzustellen.  
 
3. Bestimmen Sie mit der Klasse angemessene Strafen (z.B. Wiedergutmachung, Auflagen) bei Regelverstößen. 
 
4. Sollte es trotz der Absprachen zu Gewalt kommen, setzen Sie die besprochenen Konsequenzen ohne Diskussion um. 
 
5. Führen Sie einmal wöchentlich (bzw. nach Bedarf) ein Klassengespräch über Konflikte. Lassen Sie sich Konflikte 
schildern und diskutieren Sie mit der Klasse über Lösungen. Verstärken Sie hierbei gelungene Konfliktlösungen 
durch das Zeigen von Freude, Lob, Vergünstigungen für die Klasse (z.B. Spielzeiten). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 16: Grundstruktur einer exemplarisch ausgewählten Handlungsmöglichkeit (Hartke & Vrban, 2005, 
S. 91) 
 
 
3.2 Die Entwicklung der Planungshilfe I und erste 
Evaluationsergebnisse  
 
Die Planungshilfe I enthält den von Hartke (2004b) entwickelten und evaluierten 
Fragebogen „Schulische Einschätzung des Verhaltens und der Entwicklung“ (SEVE) 
sowie Planungs- und Auswertungsblätter als Kopiervorlagen. Einleitend zu den 
Ausführungen zur Planungshilfe I wird die Arbeit mit den Materialien beschrieben. Der 
Fragebogen und die Auswertungsblätter sind im Anhang I zu finden. Der SEVE und die 
dazugehörigen Auswertungsblätter „sind im Sinne eines SFS [Ausführungen dazu im Kap. 
1, S. 7] zu nutzen, sie sollen Lehrkräfte bei der Planung ihrer pädagogischen Arbeit mit 
Schülern mit noch nicht deutlich ausgeprägten Verhaltens- und Entwicklungsproblemen 
unterstützen“ (Hartke, 2004a, S. 171).  
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Der SEVE ist das Ergebnis einer „vollständig überarbeitete[n] Version eines in der 
niederländischen Praxis entstandenen SFS (Erziehungshilfeschule Smilde)“ (Hartke, 
2004a, S. 171). Die zuvor negativ formulierten Items in dem SFS aus den Niederlanden 
sind von Hartke in positiv formulierte Items umgewandelt worden. Auch die Form der 
Auswertung variiert leicht. Die Erläuterungen zum SEVE gliedern sich wie folgt:  
 
(a) Beschreibung der SEVE,  
(b) dem Fragebogen (SEVE) zugrunde liegenden Annahmen,   
(c) Arbeit mit dem SEVE,  
(d) Evaluationsergebnisse und Fazit.   
 
(a) Der Fragebogen SEVE ist ein Diagnostikinstrument für Lehrer. Auf einer 8-Punkte-
Skala (1 = entspricht völlig den Anforderungen bis 8= kommt nie vor) schätzt der Lehrer 
das Verhalten und die Entwicklung eines zu fördernden Schülers ein. Der Bereich 
Verhalten gliedert sich in acht Untergruppen: Verhalten außerhalb der Klasse, Umgang mit 
Schulmaterial, Verhalten im Klassenraum, allgemeines Arbeitsverhalten, spezielle Aspekte 
des Arbeitsverhaltens, allgemeines Sozialverhalten, spezielle Aspekte des Sozialverhaltens 
und Verhalten gegenüber Lehrkräften mit insgesamt 56 positiv formulierten Items. Der 
Bereich der Entwicklung schließt die sechs Untergruppen Kognition, Sprache, Motorik und 
Wahrnehmung, Emotion, Selbstbild/-konzept, Interesse, Motivation sowie Einschätzung 
der Schulleistung mit 35 positiv formulierten Items ein. Die Abbildung 17 gibt zum 
Bereich Verhalten in der Untergruppe Arbeitsverhalten (allgemein) ein Beispiel: 
 
Arbeitsverhalten (allgemein) 
22. Versteht die Aufgabenstellung gut 1 2 3 4 5 6 7 8 
23. Beginnt zügig mit der Arbeit  1 2 3 4 5 6 7 8 
24. Liest schriftliche Aufgabenstellungen 
      durch    1 2 3 4 5 6 7 8  
25. Arbeitet durchgehend konzentriert 1 2 3 4 5 6 7 8  
26. Beendet angefangene Aufgaben 1 2 3 4 5 6 7 8  
27. Arbeitet mit angemessenem Tempo 1 2 3 4 5 6 7 8  
28. Arbeitet mit angemessener Sorgfalt 1 2 3 4 5 6 7 8  
  
Abb. 17: Fragen im SEVE zum Arbeitsverhalten (allgemein) (Hartke & Vrban, 2005, S. 11) 
 
Zusätzlich zu dem Einschätzbogen liegt ein Auswertungsblatt „Förderungsorientierte 
Auswertung der schulischen Einschätzung des Verhaltens und der Entwicklung“ vor. 
Dieser enthält fünf aufeinander aufbauende Fragestellungen mit ergänzenden Hinweisen 
und ist in der Abbildung 18 zu sehen. 
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Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung 
des Verhaltens und der Entwicklung  
1. Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte will ich bei dem Kind fördern? 
Bitte gehen Sie den ausgefüllten Fragebogen erneut durch und notieren Sie, welche Verhaltens- und Entwicklungsaspekte 
Sie verändern möchten. 
 
2. Was ist mir im Augenblick am wichtigsten? 
Bitte stellen Sie zunächst durch Nummerierung der obigen Punkte eine Rangreihe der zu fördernden Aspekte auf. 
Entscheiden Sie sich anschließend für 4 Aspekte, die Sie in der nächsten Zeit verbessern wollen. Ein 
Entscheidungskriterium könnte neben der Dringlichkeit die Einschätzung der Erfolgsaussichten sein. 
 
3. Woran will ich speziell in den nächsten ___ Wochen arbeiten? 
Reduzieren Sie bitte Ihr Vorhaben auf ein oder zwei Ziele für einen von Ihnen gewählten Förderzeitraum (z.B. vier 
Wochen). 
 
 
4. Was fällt mir bei dem Kind besonders positiv auf? 
Um nicht eine zu problemorientierte Haltung dem Kind gegenüber einzunehmen und um Ansatzpunkte für die Verlängerung 
unproblematischer Zeitabschnitte zu finden, gehen Sie bitte den Fragebogen erneut durch, zwecks Notation positiver 
Aspekte (gegebenenfalls Rückseite benutzen). 
 
5. Welche Mittel will ich einsetzen? 
Niemand kann Ihnen in einer bestimmten pädagogischen Problemsituation genau sagen, welche Handlung erwünschte 
Effekte bringt. Es ist fraglich, ob eingrenzende Strukturierungen und Verhaltenstrainings, Verträge oder schülerzentrierte 
Gespräche oder Elternarbeit oder Differenzierung oder Förderunterricht oder [...] zur Problemreduzierung beitragen. 
Pädagogische Entscheidungen sind Ermessensentscheidungen auf Grund von Fachwissen und Kenntnis der Situation. 
Hilfreich bei der Handlungsplanung ist oft ein „brain-storming“. Bitte notieren Sie zunächst alle für Sie in Frage 
kommenden Handlungen. Anschließend unterstreichen Sie Handlungen mit einer guten Erfolgsaussicht, dann die 
vielversprechendsten doppelt, die restlichen streichen Sie bitte durch. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 18: Auswertungsblatt „Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung“ (Hartke & Vrban, 2005, S.13) 
 
Das abgebildete Auswertungsblatt „Förderungsorientierte Auswertung der schulischen 
Einschätzung des Verhaltens und der Entwicklung“ liegt als Folgeversion (Zwischenstand 
der Förderung) und als Abschlussversion zur Beurteilung der gesamten Förderung vor. Die 
Folgeversion unterscheidet sich vom vorherigen Auswertungsblatt darin, dass die ersten 
drei Fragen die zuvor aufgeführten fünf Fragen ergänzen. Die drei Fragen beziehen sich 
auf die bisherige Förderung (4-6 Wochen). Die ergänzenden Fragen sind in der Abbildung 
19 zu erkennen.  
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4. Welche Verhaltens- und Entwicklungsaspekte will ich in den nächsten Wochen fördern? 
Was ist mir im Augenblick am wichtigsten? 
Wählen Sie erneut höchstens 4 Aspekte aus , die Sie in einem von Ihnen gewählten Förderzeitraum verbessern wollen. 
Nutzen Sie hierbei die vorherige Auswahl der 4 bisher wichtigsten Aspekte. 
 
5. Woran will ich speziell in den nächsten ___ Wochen arbeiten? 
Reduzieren Sie bitte Ihr Vorhaben auf ein bis zwei Ziele für einen von Ihnen gewählten Förderzeitraum. 
 
6. Was fällt mir bei dem Kind besonders positiv auf? 
Gehen Sie bitte den Fragebogen erneut durch, zwecks Notation positiver Aspekte (gegebenenfalls Rückseite benutzen). 
 
7. Welche Mittel will ich einsetzen? 
Bitte notieren Sie zunächst alle für Sie in Frage kommenden Handlungen im Sinne eines „brain-stormings“. Anschließend 
unterstreichen Sie Handlungen mit einer guten Erfolgsaussicht, dann die vielversprechendsten doppelt, die restlichen 
streichen Sie bitte durch (gegebenenfalls Rückseite benutzen). 
 
Abb. 19: Folgeversion „Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung“(Hartke & Vrban, 2005, S. 13) 
 
An die bisherigen Fördermaßnahmen schließt sich die Planung und Durchführung der 
nächsten Förderung an, wie die Abbildung 20 zeigt.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 20: Anknüpfungspunkte zur Planung und Durchführung der Fördermaßnahmen (Hartke & Vrban, 
2005, S. 13) 
 
Auf den Originalauswertungsblättern schließen sich an die Fragen linierte Leerzeilen für 
Notationen des Lehrers an. Nach Beendigung der Förderung kann der Lehrer mit dem 
Auswertungsblatt „Abschließende Auswertung der Förderung“ seine Förderergebnisse 
anhand von drei Fragen dokumentieren und bewerten, sowie Schlussfolgerungen für 
Folgeversion: Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung 
des Verhaltens und der Entwicklung 
1. Ist es mir gelungen, die geplanten Handlungen/Förderaktivitäten umzusetzen? 
Kreuzen Sie bitte an: 
 Ja, vollständig 
 Ja, zum überwiegenden Teil 
 Ja, aber nur in einem geringen Umfang 
 Nein 
 
 
2. Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte haben sich in den letzten Wochen 
verändert? 
Bitte gehen Sie den Fragebogen erneut durch und vergleichen Sie dabei Ihre jetzige mit der vorherigen Einschätzung. 
Notieren Sie zunächst positive Veränderungen, gegebenenfalls auch negative. Bevor ein Problemverhalten verschwindet, 
steigert es sich manchmal zunächst, leider treten manchmal auch neue Schwierigkeiten auf (gegebenenfalls Rückseite 
benutzen). 
 
 
3. Haben sich Verhaltens- und Entwicklungsaspekte entsprechend meiner Ziele verändert? 
Falls dies der Fall ist, unterstreichen Sie bitte diese Aspekte in der obigen Liste (Hinweis: Bei insgesamt zufrieden 
stellender Lernausgangslage Ende des Programms, ggf. abschließende Auswertung der Förderung mit dem gleichnamigen 
Vordruck). 
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Abschließende Auswertung der Förderung  
 
1. Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte haben sich im gesamten Förderzeitraum 
verändert? 
Bitte gehen Sie den Fragebogen erneut durch und vergleichen Sie dabei Ihre jetzige mit der ersten Einschätzung. Notieren 
Sie zunächst positive Veränderungen, gegebenenfalls auch negative.  
 
2. Welche Veränderungen fallen mir bei dem Kind besonders positiv auf? 
 
3. Welche Förderaktivitäten haben sich bewährt? 
weitere Fördermaßnahmen ziehen, beispielsweise Förderung eines noch zu fördernden 
Bereichs, Beendigung der Förderung bei diesem Schüler oder Aufnahme der Förderung bei 
einem anderen Schüler. Die Abbildung 21 zeigt die angesprochene Folgeversion.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 21: Folgeversion „Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung“ (Hartke & Vrban, 2005, S.14) 
 
(b) Die Annahmen benennt Hartke (2004a) wie folgt: 
„Unterstützende Hilfen für Lehrerinnen und Lehrer bei pädagogischen Problemen sollten 
wenig zeitaufwändig und vorrangig eine Hilfe zur Selbsthilfe sein. - Klare, eingegrenzte 
Ziele erleichtern erfolgreiches pädagogisches Handeln. - Wenn eine Lehrkraft ihr 
persönliches professionelles Handlungsrepertoire an Fördermaßnahmen, welches sie in 
Ausbildung, Praxis und Fortbildung erworben hat, gezielt einsetzt, bestehen gute 
Aussichten auf Fortschritte. - Erfolge bei der Verhaltens- und Entwicklungsförderung 
werden im Alltag häufig übersehen. Es entsteht oft der entmotivierende Eindruck von 
Stagnation oder Rückschritt, obwohl bereits wichtige Entwicklungsschritte stattfanden. 
Deshalb ist es sinnvoll, die Entwicklung des Verhaltens und von Fähigkeiten in 
regelmäßigen Abständen zu erfassen und mit vorherigen Zeitpunkten zu vergleichen“ (S. 
171)  
 
Zur Ergänzung dieser Annahmen ist vor dem Hintergrund der herausgestellten Phasen des 
Lehrerhandelns festzuhalten:  
 
- beim Ausfüllen des Fragebogens entsteht eine Beschreibung der Ist-Lage,  
- der Fragebogen beschreibt schulisch erwünschte Soll-Lagen und regt die Feststellung von   
   Ist-Soll-Diskrepanzen sowie die Reflexion über Wird-Lagen an,  
- die Auswertungsblätter unterstützen die Zielfindung und die Reflexion über  
  Veränderungen (bei mehrmaligen Gebrauch) und führen damit zu Rückmeldungen.     
 
(c) Die Arbeit mit der Planungshilfe I kann idealtypisch beschrieben werden als ein 
Einschätzen des Schülers in den Bereichen Verhalten und Entwicklung mit Hilfe der 
Einschätzbogen SEVE. Hierdurch verschafft sich der Lehrer ein Bild über das Verhalten 
des zu fördernden Kindes in der Schule und dessen Entwicklung. Das Bild enthält sowohl 
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positive als auch förderungsbedürftige Aspekte. Es stellt damit die Lernausgangslage dar. 
Mit Hilfe des Auswertungsblatts „Förderungsbedürftige Auswertung der schulischen 
Einschätzung des Verhaltens und der Entwicklung“ werden alle ermittelten 
förderungsbedürftigen Bereiche aufgeführt. Danach grenzt der Lehrer die für ihn im 
Moment wichtigsten Förderbereiche von den anderen Bereichen ab, um sich in einem 
nächsten Schritt für einige wenige zu fördernde Bereiche (ein bis drei Ziele) in den 
kommenden 4-6 Wochen zu entscheiden. Nach der Festlegung der Förderbereiche beginnt 
der Lehrer mit der Handlungsplanung. Darin soll er stichwortartig die Mittel notieren, die 
der Zielerreichung dienlich sein sollen. In der ersten Studie mit dem SEVE erhielten die 
teilnehmenden Lehrkräfte keine Hinweise über wissenschaftlich vertretbare 
Handlungsmöglichkeiten. Sie planten also ihre Interventionen allein aufgrund ihres 
bisherigen Fachwissens und ihrer Alltagserfahrungen. In dem Auswertungs- und 
Planungsblatt war auch zu berücksichtigen, welche positiven Aspekte der Lehrer für den 
Schüler aufgeführt hat, denn es wird davon ausgegangen, dass eine Förderung vorhandener 
positiver Verhaltensweisen das Auftreten von Problemverhalten mindert. Nach Ablauf des 
zielgerichteten Handelns wird das Ergebnis mit dem erneuten Ausfüllen des SEVE 
festgestellt. Hieran werden Veränderungen analysiert und Fort- und Rückschritte erkannt. 
Auf Basis des neuen Standes des Schülers schließt sich die nächste Förderplanung an 
(„Folgeversion Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung“). Nachstehend wird das beschriebene idealtypische 
Arbeiten mit dem SEVE und den Auswertungsblättern in Abbildung 22 zusammenfassend 
dargestellt.  
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Lernausgangslage: Schulische 
Einschätzung des Verhaltens und der 
Entwicklung – Fragebogen SEVE (Ist-
Lage versus Soll-Lage) 
Zielfindung: Förderungsorientierte 
Auswertung des SEVE (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Handlungsplanung: 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Umsetzung der 
Handlungsplanung für ca. 4 
Wochen 
Auswertung der bisherigen 
Arbeit Schulische Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung – 
Auswertung von Veränderungen mit der 
Kopiervorlage: Folgeversion 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Fragen 1-3)
Erneute 
Zielfindung:  
Folgeversion 
Förderungs-
orientierte 
Auswertung der 
schulischen 
Einschätzung des 
Verhaltens und 
der Entwicklung  
(Kopiervorlage: 
Fragen  4-7) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 22: Idealtypisches Arbeiten mit dem „Fragebogen Schulische Einschätzung des Verhaltens und der 
Entwicklung“ (SEVE) und den Auswertungsblättern (angelehnt an Hartke & Vrban, 2005)  
 
(d) Der Grad des Nutzens des SEVE als Diagnostikinstrument ist abhängig davon, dass 
die Testgütekriterien Reliabilität und Validität erfüllt werden. Ist dies nicht oder 
unbefriedigend der Fall, wären die ermittelten Ergebnisse wenig aussagekräftig und zur 
Nutzung durch den Lehrer untauglich. Hartke (2003) merkt dazu an:  
 
„Wenn es gelingen soll, mit dem Fragebogen SEVE eine valide Verhaltenseinschätzung 
vorzunehmen und damit Lernvoraussetzungen eines Schülers mit Verhaltensproblemen zu 
beschreiben, eine problemadäquate Ursachensuche, Zielfindung und Handlungsplanung in 
Verbindung mit dem Planungsblatt für Fördermaßnahmen anzuregen sowie den Verlauf 
(Stagnation, Rückschritt, Fortschritt) eines Schulproblems zu dokumentieren, ist hierfür 
eine hohe diagnostische Güte des Fragebogens von zentraler Bedeutung“ (S. 151).   
 
Bortz und Döring (2002) unterstreichen dies, indem sie ausführen: „Die Validität 
(Gültigkeit) ist das wichtigste Testgütekriterium“ (S. 199). Die Untersuchung von Hartke 
(2003) zu dem Einschätzbogen SEVE geht folgenden Fragen nach:  
 
(F1): Ist der Fragebogen SEVE reliabel und valide?  
(F2): Verändern sich mit dem Einsatz des SFS (SEVE plus Auswertungsblätter) die   
Verhaltenseinschätzungen von Lehrkräften über Problemschüler?  
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(F3): Wie beurteilen die anwendenden Lehrkräfte das SFS?  
(F4): Welche Ziele und Methoden nennen die untersuchten Lehrkräfte in ihre 
Förderplanungen?      
 
Für die vorliegende Untersuchung konnten insgesamt 159 Lehrkräfte (hauptsächlich 
Grundschullehrer) aus Schleswig Holstein gewonnen werden. Davon wurden 71 Lehrkräfte 
der Experimentalgruppe und 88 der Wartegruppe zugeordnet. Die Lehrkräfte der 
Experimentalgruppe hatten die Aufgabe das SFS auszuprobieren (Nutzung des SEVE plus 
Auswertungsblätter). Die Lehrkräfte der Wartegruppe (alleinige Nutzung des SEVE) 
sollten bei der statistischen Analyse des Fragebogens behilflich sein. An drei 
Messzeitpunkten (MZP) wurden Daten von den Lehrern erhoben. „Hierzu wurde die SEVE 
im Abstand von einer Woche und dann erneut nach 12 Wochen, die TRF zeitlich parallel 
zum ersten und zum letzten Bearbeiten des Fragebogens SEVE ausgefüllt“ (Hartke, 2003, 
S. 154). Die Lehrer der Experimentellen Gruppe haben zwischen der Pre- und 
Postmessung Förderplanungen mit dem SFS vorgenommen, dagegen haben in der 
Wartegruppe keine zusätzlichen Planungen oder Einschätzungen stattgefunden (Hartke, 
2004b). Zusätzlich hat die Experimentalgruppe die Auswertungsblätter (SEVE plus 
Auswertungsblätter = SFS) bekommen und an einer abschließenden Befragung zum SFS 
teilgenommen. In der Befragung sollen die Lehrer die Arbeit mit dem SFS beurteilen.  
 
(F1): Zur Frage, ob der Fragebogen SEVE reliabel und valide ist, gibt Hartke (2004a) an, 
dass, bei „einer Messwiederholung nach einer Woche mit der anfallenden Stichprobe der 
Problemschüler […] die Retestreliabilität bei .93 [lag], weitere Reliabilitätskoeffizienten 
(split half, Cronbachs Alpha) lagen zwischen .92 und .97. Die Reliabilität des Verfahrens 
ist also hoch“ (S. 182).  
 
Das Verfahren kann demnach als valide bezeichnet werden, da die Faktorenanalyse einen 
generellen Faktor in schulische Verhaltenskompetenz, einen zweiten Faktor im 
Arbeitsverhalten und einen dritten Faktor im sozialen Verhalten ergeben hat. Innerhalb der 
Faktoren sind hoch ladende Items zusammenfasst, z.B. der Faktor Arbeitsverhalten wird 
statistisch durch die Itemnummer 14: Findet benötigte Materialien schnell oder 
Itemnummer 48: Vertritt eigene Interessen in der Klasse usw. abgebildet (Hartke & Vrban, 
2005). Zu den Items sind kritische Werte ermittelt worden, die den Lehrern Hinweise 
darauf geben, ob der Wert des Schülers als kritisch in Relation zu einer repräsentativen 
Vergleichsgruppe zu bewerten ist. Die Feststellung, dass ein beobachtetes Verhalten nur 
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bei 9% aller Schüler vorkommt, weist beispielsweise auf eine Verhaltensproblematik hin. 
Die Ergebnisse der Faktorenanalyse zeigen nach Hartke (2004a) an, dass der SEVE 
elementare und wichtige schulische Verhaltensaspekte erfasst. Zum SEVE ist der 
Fragebogen der „Teachers Report Form“ (TRF) der „Child Behavior Checklist“ (CBCL) 
parallel eingesetzt worden, um Korrelationen zwischen den Ergebnissen des TRF und des 
SEVE festzustellen, d.h. zur Klärung, ob die unabhängig durchgeführten Verfahren (TRF 
versus SEVE) zu vergleichbaren Ergebnissen führen (Abschätzung der externen Validität). 
Der „Gesamtwert SEVE“ korreliert hoch mit dem „Gesamtwert TRF“ mit .74. Gleiches 
gilt für die ermittelte Korrelation zwischen dem TRF-Wert „externalisierende Störung“ 
und „Gesamtwert SEVE“ (.74), dagegen korreliert der „Gesamtwert SEVE“ nur gering mit 
dem TRF-Wert „internalisierende Störung“. Aufgrund dessen vermutet Hartke (2004a), 
dass ermittelte Ausfälle in dem SEVE in schulischen Verhaltenskompetenzen (=hohe 
Gesamtpunktzahl) eher auf externalisierende Verhaltensprobleme zurückzuführen sind. 
Internalisierende Verhaltensprobleme werden vermutlich wenig mit dem SEVE erfasst. 
 
Die Mittelwerte der Problemschüler der eingangs beschriebenen Studie wurden mit einer 
zufällig gezogenen Gruppe von Grundschülern statistisch verglichen. Es zeigte sich, dass 
sich die Gruppe der Problemschüler in allen Summenwerten signifikant von der Gruppe 
von Grundschülern unterscheiden. Demnach geben die mit dem SEVE erhobenen Daten 
eine Antwort darauf, ob ein Schüler auffällig bzw. unauffällig ist (Hartke, 2003). 
  
(F2): Inwieweit sich mit dem Einsatz des SFS (SEVE plus Auswertungsblätter) die 
Verhaltenseinschätzungen von Lehrkräften über Problemschüler verändern gibt Hartke 
(2004a) an: 
 
„Lehrkräfte (N=38), die 12 Wochen mit der SEVE und den Auswertungsblättern nach dem 
Prinzip des SFS arbeiteten, schätzen das Verhalten der Problemschüler, (gemessen mit 
dem TRF sowie mit der SEVE) nach den Interventionszeitraum in beiden 
Messinstrumenten signifikant (p 0.05) besser ein. Diese erfreulichen Effekte zeigten sich 
auch bei Lehrkräften (N = 53), die im gleichen Zeitraum drei Mal den SEVE ausfüllten, 
ohne Benutzung der Auswertungsblätter“ (S. 183).  
 
Inwieweit es sich bei diesen Effekten um Zeiteffekte oder um Folgen der Arbeit mit dem 
SEVE (Interaktionseffekte) handelt, kann aufgrund der Studie von Hartke (2004a) nicht 
abschließend beantwortet werden. Darauf weist Hartke (2004a) ebenso hin: „Die 
signifikanten Verbesserungen in den TRF- und SEVE-Werten nach 12 Wochen können als 
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ein Hinweis auf die praktische Nützlichkeit des Fragebogens angesehen werden, wobei 
weitere Untersuchungen diese Hypothese prüfen müssen“ (S. 183).  
 
(F3) Die ermittelten Ergebnisse der Fragebogenerhebung zur Beurteilung des SFS, 
ausgefüllt durch die Lehrer der Experimentellen Gruppen, werden nachstehend in der 
Tabelle 7 nach Hartke (2003) aufgelistet. Dabei kann grundsätzlich festgestellt werden, 
dass der SEVE auf einer 4-Punkte-Skala größtenteils positiv von den Lehrkräften beurteilt 
wurde (Hartke, 2004b).  
 
Tab. 7: Urteil der an der Studie teilnehmenden Lehrkräfte über das SFS (Hartke, 2003) 
 
91% hilfreich bei der Bestimmung der Ist-Lage (Verhalten) 
78% hilfreich bei der Bestimmung von Verhaltenszielen   
77% hilfreich bei der Bestimmung von Entwicklungszielen  
60% hilfreich beim gezielten erzieherischen Handeln 
80% unterstützt die Selbstkontrolle bezogen auf das Setzen   
kontinuierlicher Ziele 
71% hilfreich zum Bemerken von Veränderungen 
62% hilfreich bei der Einschätzung von Wirkeffekten 
 
Häufig positiv bewerten die Lehrkräfte die Hilfe zur Bestimmung der Ist-Lage und von 
Verhaltens- und Entwicklungszielen, die Hilfe bei der Handlungsplanung und bei der 
Evaluation der Wirksamkeit des Lehrerhandelns (Hartke, 2003). Dagegen sehen 38% die 
Arbeit des SFS eher als Belastung an und würden deshalb das SFS nicht erneut verwenden 
oder es Kollegen weiterempfehlen. 
 
(F4) Der Großteil der teilnehmenden Lehrer geben hinsichtlich der Formulierung von 
Zielen und Methoden konkrete Verhaltensweisen an. Hartke (2004a) konkretisiert diesen 
Zusammenhang anhand der nachfolgenden Ausführungen:  
 
„Eine qualitative Auswertung der von den Lehrkräften ausgefüllten Förderplanungen 
zeigte: von 112 Zielformulierungen bezogen sich 80% auf konkrete Verhaltensweisen von 
Schülern, von 291 geplanten Maßnahmen fanden 85% innerschulisch statt, 69% der 
Maßnahmen richten sich direkt an den Schüler, 68% der Maßnahmen wurden konkret 
beschrieben, zur Erreichung eines Ziels wurden in 93% der Fälle mehrere Maßnahmen 
geplant“ (Hartke, 2004a, S. 183).  
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Eine Vielzahl der Lehrkräfte fragte mehrmals die Datenerheber nach einer 
Zusammenstellung von wissenschaftlich vertretbaren Handlungsmöglichkeiten. 
Abschließend kann als Fazit festgehalten werden, dass  
 
 der SEVE reliabel und valide ist und „Gesamtauffälligkeit“ und „externalisierende 
Störungen“ bei Schülern erfasst (F1),  
 die Nutzung des SEVE bzw. des gesamten SFS nach dreimaligen Einsatz über einen 
Zeitraum von 12 Wochen dazu geführt hat, dass Lehrer das Verhalten der 
Problemschüler signifikant besser einschätzen, wobei es sich hierbei auch um einen 
reinen Zeiteffekt handeln kann (F2), 
 das SFS bzw. der SEVE die Mehrheit der Lehrer nach ihrer eigenen Einschätzung in 
der Formulierung von Zielen, im Planen von zielorientierten Handlungen sowie in der 
Evaluation des eigenen Handelns unterstützt (F3), 
 bei der Frage nach den von Lehrkräften formulierten Zielen und Methoden sich zeigt, 
dass sich die meisten Ziele auf konkrete Verhaltensweisen beziehen, die durch die 
Umsetzung mehrerer Maßnahmen erreicht werden sollten. Die Umsetzung der 
Maßnahmen – im Großteil konkret beschrieben – erfolgte in der Schule und richtete 
sich direkt auf den zu fördernden Schüler. Teilnehmende Lehrkräfte haben vielfach den 
Wunsch nach einer wissenschaftlich fundierten Auswahl an Handlungsmöglichkeiten 
beispielsweise bei externalisierenden Verhaltensproblemen geäußert. Mit den 
Planungshilfen II bis VIII ist eine Möglichkeit gefunden geworden, um diesen 
Wünschen nachzukommen (F4).  
 
 
3.3 Die Planungshilfen II-IV  
Nach der Beschreibung der Planungshilfe I folgen die Planungshilfen II bis IV.  
 Planungshilfe II: Lerntheoretisch begründete Handlungsmöglichkeiten, 
 Planungshilfe III: Kognitionspsychologisch begründete Handlungsmöglichkeiten und  
 Planungshilfe IV: Handlungsmöglichkeiten begründet durch den Klientenzentrierten 
Ansatz.  
 
Die Planungshilfen bestehen jeweils aus einer Basisinformation über einen 
wissenschaftlich bewährten Erklärungs- und Handlungsansatz bei Lern- und 
Verhaltensschwierigkeiten. Aus den theoretischen Ansätzen werden mögliche 
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erzieherische Handlungsmöglichkeiten für die Arbeit des Lehrers in der Praxis abgeleitet 
(Hartke & Vrban, 2005).  
 
Entscheidungsgrundlage für die Auswahl dieser genannten wissenschaftlichen Erklärungs- 
und Handlungsansätze und gegen andere Ansätze wie beispielsweise den systemischen, 
den psychoanalytischen oder eklektische Ansätze ist, dass 
 
 sich die ausgewählten Theorien im Rahmen von Schule, Therapie und Beratung 
wissenschaftlich bewährt haben, 
 die Aussagen der einzelnen Theorien in schulnahe Handlungsmöglichkeiten 
umsetzbar sind.  
 
Die folgende Darstellung der Planungshilfen II bis IV gliedert sich wie folgt: 
Grundsätzlicher Aufbau der Darstellung der Handlungsmöglichkeiten, zentrale Aussagen 
der Theorien und deren Umsetzung in Handlungsmöglichkeiten. Nach der Darstellung der 
Planungshilfen wird abschließend der wissenschaftliche Bewährungsgrad in Therapie, 
Beratung und Schule aufgezeigt. Dabei wird zumeist auf Untersuchungsergebnisse Bezug 
genommen, die im Kontext von Therapie gewonnen wurden. Dies liegt darin begründet, 
dass die Handlungsansätze in Beratung und Schule in deutlich geringerem Maße evaluiert 
wurden. Sicherlich sind die Ergebnisse aus der Therapieforschung nicht uneingeschränkt 
auf den schulischen Kontext übertragbar, allerdings geben diese Forschungsergebnisse 
Hinweise darauf, ob das theoriegeleitete Vorgehen zumindest in einem bestimmten Setting 
zu den gewünschten Effekten geführt hat. 
 
Grundsätzlicher Aufbau der Darstellung der Handlungsmöglichkeiten: Die Planungshilfen 
beginnen mit der Darstellung des theoretischen Hintergrundes. Die Informationen sind 
entsprechend der Ausführungen im Kapitel 2.6 kurz und prägnant gehalten und geben den 
aktuellen Forschungsstand wieder. Am Ende der Theorie findet der Lehrer die verwendete 
Literatur, die weiterführend und vertiefend vom Lehrer genutzt werden kann. Im 
Anschluss an die theoretischen Ausführungen folgt eine Zusammenstellung, in der 
hilfreiche Handlungsmöglichkeiten und deren Theoriebezug zu finden sind. Damit der 
Lehrer die Handlungsmöglichkeiten schnell finden kann, werden die Seitenzahlen zu den 
einzelnen Handlungsmöglichkeiten aufgeführt. Exemplarisch wird ein Ausschnitt aus der 
Liste zum Arbeitsverhalten in Tabelle 8 dargestellt (weitere Listen in Hartke & Vrban, 
2005, S. 75, S. 90, S. 101 und S. 109):      
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Tab. 8: Ausschnitt aus der Liste hilfreicher Handlungsmöglichkeiten zur Förderung des 
Arbeitsverhaltens und Angaben zum theoretischen Hintergrund (Hartke & Vrban, 
2005, S. 78)  
 
Handlungsmöglichkeiten  Lerntheorie  Humanistische 
Psychologie  
Kognitions-
psychologie   
Seite  
 
 
Klare Instruktionen   X   24 
Das Kind erwischen, wenn es gut ist 
– Verstärkung positiver 
Verhaltensweisen 
X   26 
Weitere im Folgenden erläuterte 
Handlungsmöglichkeiten  
    
Individuelle Fortschritte anerkennen    X 79 
Realistische Zielsetzungen einüben   X 80 
 
Die Handlungsmöglichkeiten „Klare Instruktionen“ und „Das Kind erwischen, wenn es gut 
ist – Verstärkung positiver Verhaltensweisen“ entsprechen den Prinzipien der Lerntheorie 
und finden sich in den allgemeinen Handlungsmöglichkeiten der Planungshilfe II wieder. 
Die unter Weitere im Folgenden erläuterte Handlungsmöglichkeiten aufgeführten 
Handlungsmöglichkeiten „Individuelle Fortschritte anerkennen“ und „Realistische 
Zielsetzungen einüben“ sind spezifische für die Förderung des Arbeitsverhaltens 
einsetzbare Interventionsmöglichkeiten. 
 
Zentrale Aussagen der Lerntheorie (Planungshilfe II) und deren Umsetzung in 
Handlungsmöglichkeiten: Die Ausführungen am Anfang der Planungshilfe II stellen die 
Bedeutung der Lerntheorie im Kontext von Schule dar (Hartke & Vrban, 2005). Dabei 
wird darauf hingewiesen, dass trotz neuerer kognitionspsychologischer Theorien die 
Gesetze der klassischen Lerntheorie, der Verhaltensmodifikation und der erzieherische 
Verhaltenssteuerung nicht an Gültigkeit verloren haben. Es folgt die Sammlung 
praxisrelevanter Aussagen anhand derer die zentralen Begriffe bzw. Modellvorstellungen 
der Lerntheorie verdeutlicht werden: Natürliche Reize bzw. Stimuli, Verstärkung, Strafe, 
Hinweisreize bzw. -stimuli, Löschung bzw. Geplantes Ignorieren, Modelllernen und 
Konditionierte Reize bzw. Stimuli (Hartke & Vrban, 2005). Auf die Begriffe bzw. 
Modellvorstellungen wird anhand des S-O-R-K-Modells differenzierter eingegangen: In 
diesem Zusammenhang wirken Stimuli/Reize (S) (konditioniert oder unkonditioniert) mit 
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Handlungs- 
möglichkeiten 
Veränderungen 
der dem Verhalten 
vorausgehenden 
Stimuli/Reize in 
einer Situation 
 
S 
Einüben von 
Verhalten, von 
angemessenen 
Reaktionen 
 
 
R 
Aufbau von 
Verhalten 
durch 
angenehme 
Konsequenzen 
 
K+ 
Aufbau von 
Verhalten durch 
unangenehme 
Konsequenzen 
(oder Ignorieren) 
 
K- 
Klare Instruktionen 
 
X (x) (x) (x) 
Das Kind erwischen, wenn es 
gut ist  
  X  
Logische Konsequenzen  
 
 (x) 
Wiedergutmachung 
 X 
Absehbare Risikosituationen 
entschärfen  
X (x) (x)  
Signale einsetzen  
 
X (x) (x)  
Verbote –Unterlassungs-
anweisungen  
(x) (x)  X 
 
Prinzipien  
und ohne Hinweischarakter auf eine Person bzw. einen Organismus (O). Die 
Auftretenswahrscheinlichkeit des hervorgerufenen Verhaltens/Reaktion (R) wird durch die 
Konsequenz (K) auf das Verhalten (operantes Lernen) bestimmt (Borchert, 1996; 2000; 
Edelmann, 2000; Palmowski, 1998).  
 
Im weiteren Verlauf der Ausführungen werden verschiedene gültige Prinzipien und deren 
Auswirkungen auf das pädagogische Handeln des Lehrers kenntlich gemacht. Dazu zählen 
z.B. zeitliche Enge zwischen Verhalten und Konsequenz sowie Analyse und Offenlegung 
von unerwünschten Verstärkungsprozessen. Abschließend wird die Beziehung zwischen 
Lehrer und Schüler hervorgehoben, die auch in der Lerntheorie von großer Bedeutung ist, 
da eine intakte Beziehung zwischen Schüler und Lehrer eine Voraussetzung dafür darstellt, 
dass Verhalten in die gewünschte Richtung steuerbar wird. Nach den Aussagen zur 
Bedeutung der Beziehung in pädagogischen Erziehungsprozessen wird das Modelllernen 
in seinen vier Phasen entsprechend der Ausführungen des Kapitels 2.1 kurz dargestellt. 
Zum Abschluss des Abschnitts zur Lerntheorie wird vom Lehrer gefordert, die 
Interventionstechniken in der Praxis entsprechend seiner Wünsche, der Situation in der 
Klasse und des Schülers zu modifizieren. Die Interventionstechniken beruhen zum Teil auf 
einzelnen bzw. mehreren Lehrsätzen der Lerntheorie. Zur Veranschaulichung folgt in der 
Tabelle 9 ein Ausschnitt aus der Ordner-Tabelle, die alle Handlungsmöglichkeiten zur 
Lerntheorie aufzeigt (Hartke & Vrban, 2005). Die vollständige Tabelle findet sich im 
Anhang I. 
 
Tab. 9: Lerntheoretisch fundierte Prinzipien verhaltenssteuernden Lehrerhandelns und 
auf diese basierende Handlungsmöglichkeiten (Hartke & Vrban, 2005, S. 24) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Erläuterungen: mehrfache Zuordnungen sind mit (x) gekennzeichnet, wenn neben dem Grundprinzip, 
gekennzeichnet mit x, weitere Prinzipien der Handlungsmöglichkeit zu Grunde liegen 
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Wissenschaftlicher Bewährungsgrad der Planungshilfe II: „Das Prinzip der klassischen 
Konditionierung kann [bis heute] zu Beschreibung und Erklärung einer ganzen Reihe von 
Lernprozessen herangezogen werden“ (Hautzinger, 2000, S. 200). Borchert (2000) weist in 
diesem Zusammenhang daraufhin, dass zu der „Behandlung emotionaler Störungen wie 
Hilflosigkeit, Angst oder Depression [das] klassische Konditionieren erfolgreich eingesetzt 
werden“ (S. 147) kann. Myschker (1993) unterstreicht dies, indem er der systematischen 
Desensibilisierung einen sehr großen Therapieerfolg bei Angstpatienten zuspricht. Die 
aktuelle Forschungslage spricht für den Einsatz von Token- und Response-Cost-Systemen 
zur Verbesserung des Arbeitsverhaltens von verhaltensauffälligen Schülern (Linderkamp, 
2004). 
 
Zentrale Aussagen der Kognitionspsychologie (Planungshilfe III) und deren Umsetzung in 
Handlungsmöglichkeiten: Kognitionspsychologische Ansätze spielen seit den 60er 
Jahren eine bedeutende Rolle in der Psychologie. Sie können als Weiterentwicklung der 
Lerntheorie angesehen werden, da sie die Lehrsätze der Lerntheorie nicht negieren, diese 
jetzt aber unter Berücksichtigung der im Menschen ablaufender Prozesse erklären. Auf das 
S-O-R-K-Modell übertragen heißt das, dass menschliches Handeln nicht einzig durch 
Stimuli (S) und Konsequenzen (K) beeinflusst bzw. gesteuert wird, sondern der 
ausschlaggebende Faktor in den Abläufen im Organismus (O) zu sehen ist. Der 
Organismus bildet mit dem eigenen Verhalten Erwartungen über Zusammenhänge von 
Umweltbedingungen. Die inneren Vorgänge bzw. Prozesse, wie selektive Wahrnehmung 
oder Gedächtnis- und Informationsverarbeitungsmechanismen werden unter dem 
Sammelbegriff Kognitionen zusammengefasst (Hautzinger, 2000). Der Mensch wird somit 
als ein selbstverantwortliches, Handlung planendes, zielorientiertes, reflexives Subjekt 
angesehen (Kap. 2.2). Der Mensch trägt somit Verantwortung für sein Handeln. 
Kognitionen wirken auf Emotionen, das konkrete Verhalten, die Aktivierung eigener 
Potentiale und die Anstrengungsbereitschaft sowie die Bewertung ähnlicher, bereits 
erlebter Situationen (Hartke & Vrban, 2005).  
 
Die im Menschen ablaufenden kognitiven Prozesse können mehr oder minder bewusst das 
Verhalten steuern. Aus kognitionspsychologischer Sicht sind problematische 
Verhaltensweisen oder Schulschwierigkeiten beeinflussbar, indem die dafür 
verantwortlichen Kognitionen offen gelegt und verändert werden. Hierbei ist nach 
Borchert (1996) die Selbstkontrolle hilfreich, die als Abfolge von Selbstbeobachtungs-, 
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Selbstbeobachtung 
        - propriozeptiv
        - sensorisch 
        - affektiv 
        - motorisch 
Selbstbewertung
 Vergleich mit Standards, 
Regeln, Ansprüchen
Selbstverstärkung 
Selbstbestrafung  
Selbstbewertungs- und Selbstverstärkungsprozessen des realisierten Verhaltens 
beschrieben werden kann. Die Abbildung 23 gibt dazu einen Überblick.  
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 23: Der Prozess der Selbstkontrolle (Hautzinger, 2000, S. 209) 
 
Schwierigkeiten bei der Selbstkontrolle können unterschiedliche Gründe haben wie z.B. 
Müdigkeit, Überforderung, unpassende Selbstbewertung oder Selbstverstärkung, die 
letztendlich im Verhalten ihren Niederschlag finden. Die Basisinformationen schließen die 
mit der Beschreibung von kognitionspsychologisch begründeten, förderlichen 
Verhaltensweisen von Lehrkräften ab. Die theoretischen Annahmen führen zu sieben 
Handlungsmöglichkeiten. Dazu zählen z.B. Unterstützung bei der Veränderung 
ungünstiger Selbstbewertungsprozessen („Hilfreiche Gedanken finden“), erwünschte und 
unerwünschte Verhaltensweisen vermitteln („Klare Strukturen schaffen“), 
Selbstbeobachtungs- und Kontrollprozesse unterstützen („Selbstkontrollkarten für den 
Unterricht“ oder „Kognitives Modellieren und Selbstinstruktion einer allgemeinen 
Problemlösungsstrategie“). Analog zu den kognitiven Modellen von Dörner (1976; 1999), 
dargestellt im Kapitel 2.3 und Hofer (1986) beschrieben im Kapitel 2.4 können Schüler 
durch die Handlungsmöglichkeiten „Kognitives Modellieren“ und „Selbstinstruktion einer 
allgemeinen Problemlösungsstrategie“ und „Reflektierendes Krisengespräch“ im 
Problemlösen angeleitet und unterstützt werden.  
 
Wissenschaftliche Bewährungsgrad der Planungshilfe III: Lauth und Brack (2000) zeigen 
bei der Auswertung des Forschungsstands zur kognitiven Verhaltenstherapie, dass die 
Verfahren bei Ängsten und bei externalisierenden Störungen (aggressiven und 
oppositionellen Kindern) als gut abgesicherte Verfahren gelten.  
 
„Viele neue Studien stützen den Befund, dass verhaltenstherapeutisches Vorgehen bei 
Kindern und Jugendlichen hoch wirksam ist; und zwar sowohl das Kontingenzmanagement 
als auch kognitiv-behaviorale Ansätze (etwa Selbstinstruktion oder kognitive 
Verhaltensmodifikation). Bei expansiven Störungen (einschließlich der 
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörung) scheinen klar strukturierte Programme, 
die am Alltagsverhalten ansetzen und Eltern, Lehrer usw. zu einer verbesserten Steuerung 
des Problemkindes bringen, besonders wirksam zu sein“ (S. 510).  
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Zentrale Aussagen des klientenzentrierten Ansatzes (Planungshilfe IV) und deren 
Umsetzung in Handlungsmöglichkeiten: 
 
„Wenn der Lehrer in den zwischenmenschlichen Beziehungen zu seinen Schülern die 
humanen Dimensionen Echtheit, Akzeptanz und Empathie im Schulalltag lebt und von den 
Schülern so wahrgenommen wird sowie anatzkonform [klientenzentrierte Techniken] 
anwendet, dann wird sich die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass sich der Schüler sozial 
positiv weiterentwickelt“ (Hartke & Vrban, 2005, S. 62).  
 
Der Mensch ist aus der Sicht des klientenzentrierten Ansatzes von Grund auf sozial und 
mit positiven Potentialen ausgestattet (Tausch & Tausch, 1979). Diese Potentiale können 
in einem hilfreichen und wachstumsfördernden Klima aktiviert und gefördert werden. 
Insbesondere ein positives Selbstkonzept wird durch eine Beziehung in Echtheit, 
Akzeptanz und Empathie unterstützt und entwickelt. Ein psychosozial akzeptiertes und 
wertschätzendes Erziehungsverhalten und ein positives Selbstkonzept führen dazu, dass 
Kinder ihre Gefühle und Bedürfnisse unverzerrt und klar erkennen und diese frei äußern. 
Die Kinder entwickeln sich unter diesen Bedingungen entsprechend ihrer positiven 
Potentiale. Der klientenzentrierte Ansatz - übertragen auf den Kontext Schule - geht davon 
aus, dass unbefriedigte Bedürfnisse Lernen verhindern, vertrauensvolle Beziehungen 
Lernen fördern (Lehrer-Schüler; Schüler-Schüler), unnötig einschränkende Vorschriften 
und äußere Anreize die natürliche Lernbereitschaft von Kindern beeinträchtigen und 
persönliche Probleme und Konflikte das Lernen von Kindern einschränken (Hartke & 
Vrban, 2005). 
 
In den Überlegungen von Gordon (1997) steht die Frage des Problembesitzes im Zentrum 
der Überlegungen. Hieran schließt sich die Vorgehensweise bei der Konfliktlösung an. Hat 
der Schüler ein Problem, dann folgt ein klientenzentriertes Gespräch mit dem Lehrer. Hat 
der Lehrer ein Problem (z.B. kann der Unterricht nicht fortgesetzt werden, da Schüler sich 
unterhalten), dann äußert der Lehrer dies gegenüber den Schülern in Form von Ich-
Botschaften (z.B. „Ich möchte nicht, dass ihr jetzt im Unterricht redet, da ich mich gestört 
fühle und nicht das schaffen kann, was ich mir für den Unterricht vorgenommen habe. Es 
ist mir aber sehr wichtig!). Abhängig von der Entwicklung des Gesprächs kann sich an 
diese Ich-Botschaft das Aktive Zuhören anschließen (z.B. Die beiden fühlen sich gestört 
von den Bauarbeiten auf dem Schulhof. Wie können wir gemeinsam das Problem lösen?).  
 
Aktives Zuhören soll die Selbstexplorationsprozesse des Schülers anregen. Kennzeichnend 
für diese Form des Zuhörens ist, dass der Lehrer anteilnehmendes Interesse zeigt, dem 
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Schüler bedingungslose Wertschätzung entgegen bringt, dem Schüler die notwendige Zeit 
zur Selbstexploration gibt, die emotionalen Erlebnisinhalte des Schülers verbalisiert, 
Strukturierungshilfen gibt, auf Konkretion drängt und die Ursachensuche und die 
Lösungssuche zurückstellt (Hartke & Vrban, 2005). Nach der Beschreibung des 
wünschenswerten Verhaltens des Lehrers entsprechend dem klientenzentrierten Ansatz 
wird in der Planungshilfe IV abschließend dargelegt und begründet, dass sich in der Praxis 
ein Vorgehen nach dem lerntheoretischen (Außensteuerung) und den klientenzentrierten 
Ansatz (Selbststeuerung) nicht zwangsläufig gegenseitig ausschließt. „Auf dieser Basis 
[klientenzentrierte Ansatz: Schüler fühlen sich verstanden, akzeptiert und sicher; ihre 
sozial-emotionalen Bedürfnisse sind befriedigt] sind Schüler überhaupt erst in der Lage, 
sich auf Schule einzulassen und zu lernen“ (Hartke & Vrban, 2005, S. 64).  
 
Die beschriebenen Kernaussagen des klientenzentrierten Ansatzes finden ihre 
Entsprechung in den Handlungsmöglichkeiten („Die Sprache der Annahme verwenden“,  
„Senden von Ich-Botschaften“, „Aktives Zuhören“, „Konfliktbewältigung ohne 
Niederlagen“ und „Schülerzentriertes Lehrerverhalten“). Abschießend ist anzumerken, 
dass die angemessene Anwendung von Techniken im Unterricht wie Ich-Botschaften, 
Sprache der Annahme und Aktives Zuhören einige Zeit der Übung benötigt.  
 
Wissenschaftlicher Bewährungsgrad der Planungshilfe IV:  Zur Wirksamkeit von 
Gesprächspsychotherapie kommen Grawe et al. (1994) zu einem klaren Fazit: „Vergleicht 
man die Ergebnistabellen für die Prae-Post-Vergleiche und die Kontrollgruppenvergleiche 
mit den analogen Tabellen zu den meisten anderen Therapieformen, dann muss man der 
Gesprächspsychotherapie eine sehr überzeugend nachgewiesene Wirksamkeit 
bescheinigen“ (S. 134). In Untersuchungen, in denen der Zusammenhang zwischen den 
Wirkannahmen der Variablen nach Rogers (1973) und die Beziehung, das Verhalten des 
Therapeuten sowie die Selbstexploration untersucht wurden, zeigt sich, dass die Variablen 
Empathie und Wertschätzung mit dem Therapieerfolg und der Selbstexploration 
bedeutsam zusammenhängen. Unabhängig davon, welche Wege gewählt werden, um eine 
gute Beziehung herzustellen, „es zeichnet sich heute als allgemeine Ergebnislage ab, dass 
sich die Therapiebeziehung für alle Therapieformen, für die dies ausdrücklich geprüft 
wurde, als wichtig für einen guten Therapieerfolg erwiesen hat“ (Grawe et al., 1994, S. 
139).  
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Aus dem Gesagten lässt sich schlussfolgern, dass der klientenzentrierte Ansatz als alleinige 
Lösung von Problemen bzw. Störungen häufig nicht ausreicht, jedoch eine 
Grundvoraussetzung der therapeutischen Arbeit darstellt. Es wäre demnach nach Grawe et 
al. (1994) fahrlässig, unabhängig davon, welche Theorie einer Therapie zugrunde gelegt 
wird, auf die Umsetzung der Variabeln Echtheit, Akzeptanz und Empathie im 
Therapeutenverhalten zu verzichten. 
 
 
3.4 Die Planungshilfen V-VIII 
Die Planungshilfe V bis VIII (V = Förderung des Arbeitsverhaltens; VI = Förderung bei 
aggressivem Verhalten; VII = Förderung bei Ängsten; VIII = Förderung bei Absentismus) 
beinhalten Kurzinformationen über besondere Lern- und Verhaltensprobleme und zeigen 
Möglichkeiten auf, welche neben den in den Planungshilfen II bis IV erläuterten 
allgemeinen Handlungsmöglichkeiten zur Minderung der jeweiligen Schulschwierigkeiten 
beitragen könnte. Die weiterführenden Handlungsmöglichkeiten, die sich auf die Lösung 
eines spezifischen Problems beziehen, beruhen auf verschiedenen theoretischen 
Überlegungen.  
 
Entscheidungsgrundlage für die Auswahl der Inhalte der Planungshilfen V bis VIII ist der 
Zusammenhang zwischen Lern- und Verhaltensproblemen sowie Problemen im 
Arbeitsverhalten, aggressivem Verhalten, Angst und Absentismus. In der Fachliteratur 
werden diese Zusammenhänge oft beschrieben. Das Standardwerk von Myschker (1993) 
beschäftigt sich beispielsweise mit Themen wie Angst und Aggressivität, beleuchtet diese 
aus unterschiedlichen theoretischen Richtungen, und stellt sie in einen Zusammenhang mit 
Schulproblemen. Ebenso verfährt er mit den Themen Hyperaktivität und 
Aufmerksamkeitsstörungen. Von Mand (2003) werden die Themen Motivation, 
Konzentration und Aggression behandelt. In dem Herausgeberband von Myschker und 
Ortmann (1999) beschäftigt sich Myschker in seinem Aufsatz mit der integrativen 
Pädagogik bei Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstörungen. Die von ihm 
verwendete Klassifikation von Verhaltensstörungen von Kindern und Jugendlichen 
entspricht den Themen der Planungshilfen V bis VIII. In den sonderpädagogischen 
Standardwerken von Borchert (1996; 2000) werden gleichfalls die Inhalte dieser 
Planungshilfen thematisiert. Die aufgeführten Beispiele zeigen, dass in der Fachliteratur 
ein weit reichender Konsens darüber besteht, dass Kinder mit Lern- und 
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Verhaltensproblemen in einem oder in mehreren spezifischen Bereichen Schwierigkeiten 
haben. Es ist unbestritten, dass Probleme im Arbeitsverhalten und/oder aggressives 
Verhalten für die schulische und persönliche Entwicklung des Kindes eher hinderlich sind. 
Ein Mindestmaß an Kompetenzen im Arbeitsverhalten, im Regeleinhalten sowie eine 
weitgehende Angstfreiheit und Motivation gegenüber der Schule müssen vorhanden sein, 
damit Schule überwiegend erfolgreich durchlaufen werden kann. Die in den 
Planungshilfen V bis VIII dargebotenen Inhalte sind daher im Kontext von Lern- und 
Verhaltensproblemen von hoher Relevanz. Hinweise für die Förderung bei 
Lernschwierigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen sollen in Anschlussprojekten an 
diese Arbeit entwickelt werden, gerade wenn sich eine der erprobten Versionen der 
Handreichungen als hilfreich erweist.  
 
Die Erläuterungen zu den Planungshilfen V-VIII gliedert sich in die inhaltliche Angaben 
zu den einzelnen Planungshilfen und die Umsetzung der theoretischen Erkenntnisse in 
konkrete Handlungsmöglichkeiten sowie in dem Bewährungsgrad der 
Handlungsmöglichkeiten in der Schule.  
 
Zentrale Aussagen zum Arbeitsverhalten (Planungshilfe IV) und deren Umsetzung in 
Handlungsmöglichkeiten: Die theoretische Auseinandersetzung zur Förderung des 
Arbeitsverhaltens beschäftigt sich mit den Aspekten Motivation (Leistungs- bzw. 
Lernmotivation), Konzentration und Aufmerksamkeit. Nach einer kurzen Klärung der 
Begrifflichkeiten werden Aspekte herausgestellt, die besonders im Kontext von Schule 
relevant sind. Dazu zwei Beispiele: Forschungsergebnisse zeigen, dass (a) eine geringe 
Konzentration mit negativen Schulleistungen, absinkende Leistungsmotivation, geringem 
Selbstwert und zunehmender motorischer Unruhe korreliert. (b) Es wird gezeigt, dass 
schwache Schüler ihre Leistungen häufig nicht realistisch einschätzen und eine 
unangemessene bzw. unpassende Ursachenzuschreibung für eintretende Ereignisse (z.B. 
schlechte Note = mangelnde Begabung/Unfähigkeit) vornehmen. Aus (a) lässt sich 
möglicherweise schließen, dass eine beobachtete oder ermittelte geringe 
Konzentrationsleistung eines Schülers zu fördern ist und auf der Basis von (b) könnte das 
Verändern der unrealistischen Zielsetzungen und Ursachenzuschreibungen bei diesem 
Schüler im Vordergrund stehen. Aufbauend auf den theoretischen Ausführungen werden 
wichtige Verhaltenweisen von Lehrern zur Förderung von Motivation, Konzentration und 
Aufmerksamkeit beschrieben. Aus der Theorie ergeben sich Inhalte und Prinzipien, die 
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sich in den Handlungsmöglichkeiten wieder finden lassen, wie beispielsweise zu (a) 
„Interessen berücksichtigen“ oder zu (b) „Realistische Zielsetzungen einüben“ oder 
„Kausalattribuierungen verbessern.“ (Hartke & Vrban, 2005).  
 
Zentrale Aussagen zu aggressiven Verhaltensweisen (Planungshilfe VI) und deren 
Umsetzung in Handlungsmöglichkeiten: In diesen Planungshilfen werden Definition, 
Vorkommen, Häufigkeit, Formen, geschlechtspezifische Unterschiede, Entwicklung, 
Prognose, Einflussfaktoren und lerntheoretische und kognitionspsychologische 
Erklärungen aggressiven Verhaltens aufgelistet und erörtert. Auf dieser Grundlage können 
Interventionsmöglichkeiten zur Minderung aggressiver Verhaltensweisen formuliert 
werden. Dieser Zusammenhang zwischen Theorie und Interventionszielen sowie 
Interventionsmöglichkeiten (Handlungsmöglichkeiten aus dem Ordner) soll an dem 
kognitionspsychologischen Modell von Petermann und Petermann (2001) mit Hilfe der 
Abbildung 24 deutlich gemacht werden. Die aufgeführten Handlungsmöglichkeiten 
wurden in die ursprüngliche Abbildung von Petermann und Petermann (2001) eingefügt.   
 
 
Abb. 24: Aggressives Verhalten, Interventionsziele und Handlungsmöglichkeiten (angelehnt an Petermann 
& Petermann, 2001, S. 85) 
 
Das kognitionspsychologische Modell zur Erklärung aggressiver Verhaltensweisen nach 
Petermann & Petermann (2001) gliedern den nachstehenden Prozessablauf 
folgendermaßen:  
 
Situation 
1. Stufe: Wahrnehmung der 
Situation 
2. Stufe: Handlungsauswahl in 
der Situation 
3. Stufe: Situative Aktivierung 
von Hemmungspotentialen 
4. Stufe: Antizipation der Folgen 
Situatives Handeln  
1. Stufe: Veränderung der 
Wahrnehmungsgewohnheiten 
2. Stufe: Verringerung der 
Gewohnheitsstärke für 
aggressives Verhalten   
3. Stufe: Verstärkung der 
Hemmungspotentiale    
4. Stufe: Neubewertung 
möglicher Folgen     
Konsequenzen  
Interventionsziele 
Prozessablauf 
Fantasiereise (S. 95)  
Rollenspiel zum 
Verhaltenstraining (S. 94) 
Rollenspiel zur Förderung des 
Perspektivwechsels (S. 93); 
Patenschaften (S. 110) 
Rollenspiel zur 
Lösungsfindung (S. 92) 
Beispiele von 
Handlungsmöglichkeiten  
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1. Stufe: Veränderung der Wahrnehmungsgewohnheiten,  
2. Stufe: Verringerung der Gewohnheitsstärke für aggressives Verhalten,  
3. Stufe:  Verstärkung der Hemmungspotentiale und  
4. Stufe:  Neubewertung möglicher Folgen.  
 
Dabei führen in dem Prozess Wahrnehmungen, Interpretationen und Entscheidungen dazu, 
dass sich der Handelnde in der Situation aggressiv verhält. Hierbei ist zu diagnostizieren, 
welche Stufen vom Handelnden aggressivitätsfördernd durchlaufen werden. Auf 
Grundlage der Diagnostik werden Interventionsziele formuliert, welche bei Bedarf mit 
Hilfe der „Planungshilfen Schulische Prävention“ erreicht werden können. Dies wird in 
Abbildung 24 daran erkennbar, dass den einzelnen Interventionszielen verschiedene 
Handlungsmöglichkeiten zugeordnet sind (Hartke & Vrban, 2005).  
 
Zentrale Aussagen zur Angst (Planungshilfe VII) und deren Umsetzung in 
Handlungsmöglichkeiten: Nach der Klärung von Begrifflichkeiten wie Realangst, 
psychotische Angst, Leistungsangst oder allgemeine Grundängstlichkeit werden mit Hilfe 
von Theorien wie dem klassischen Konditionieren, dem operanten Konditionieren, dem 
Modellernen und anhand kognitionspsychologischer Überlegungen das Zustandekommen 
von Ängsten beschrieben und erklärt. Abschließend werden die Aussagen diskutiert und 
praxisnah zusammengefasst. Es wird beispielsweise darauf hingewiesen, dass es Schülern 
mit Ängsten schwer fällt, sich inhaltlich auf den Unterricht einzulassen und dass sich im 
Laufe der Zeit ihre Leistungsbereitschaft verringert, sie ihr Leistungspotential nicht voll 
ausschöpfen können und schwer mit unvorhersehbaren Situationen umgehen können. Eine 
Vielzahl an einsetzbaren Handlungsmöglichkeiten bei Kindern mit Ängsten lassen sich in 
den Planungshilfen II-IV sowie bei den speziellen Handlungsmöglichkeiten „Erkennen von 
Ängsten im Schulalltag“ und „Leistungssituationen entschärfen“ finden (Hartke & Vrban, 
2005).       
 
Zentrale Aussagen zum Absentismus (Planungshilfe VIII) und deren Umsetzung in 
Handlungsmöglichkeiten: Absentismus gilt in jüngster Zeit in der 
Erziehungswissenschaft als Sammelbegriff für unterschiedlich bedingtes Fernbleiben von 
der Schule (Ricking & Neukäter, 1997). „Schulabsentismus ist nicht als homogenes 
Verhaltensmuster zu verstehen, die beobachtbaren Phänomene und Verhaltensmuster 
zeigen eine hohe Varianz. Es bildet die Ausdrucksform und Folge ganz unterschiedlicher 
Problemkonstellationen zwischen Umfeld und innerem System des Schülers ab“ (Ricking, 
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2005, S. 171). Zu den Formen des Absentismus zählen Schulschwänzen, 
Schulverweigerung und Zurückhalten. Grundlegend beim Abbau von Absentismus ist die 
Diagnose über die Bedingungen des Fernbleibens des Schülers von der Schule. Die 
diagnostischen Informationen sind für die Planung der Intervention notwendig. Das 
nachfolgende Beispiel soll dies zeigen: Der Zurückgehaltene geht nicht in die Schule, weil 
seine Eltern möchten, dass er häuslichen Aufgaben während der Schulzeit nachgeht. Der 
Schulschwänzer bleibt der Schule fern, weil dies seine Peer-Group von ihm fordert. In 
beiden Fällen kommt der Schüler nicht zur Schule, allerdings aus unterschiedlichen 
Gründen, was Einfluss auf passende Interventionen hat. Für den Zurückgehaltenen könnte 
die Handlungsmöglichkeit „Elternarbeit“ und für den Schulschwänzer „Kooperative 
Gruppenaktivitäten“ mit Kindern aus seinem Freundeskreis angezeigt sein (Hartke & 
Vrban, 2005).    
 
Wissenschaftlicher Bewährungsgrad der Planungshilfen V-VIII:  Die aufgeführten 
Handlungsmöglichkeiten beruhen auf Interventionstechniken, die sich in dem jeweiligen 
speziellen Bereich (Arbeitsverhalten, Aggression, Angst und Absentismus) in 
unterschiedlichen Kontexten bewährt haben. An dieser Stelle sei auf Quellen bei der 
Erarbeitung der Planungshilfen verwiesen. Als besonders hilfreich erwiesen sich bei der 
Sammlung von wissenschaftlich bewährten Handlungsmöglichkeiten die zwei 
Veröffentlichungen von Borchert (1996; 2000) sowie die Programme von Petermann und 
Petermann (2001) zum Abbau von Aggressionen und Ängsten. Als ebenso nützlich 
erwiesen sich die von Lauth, Grünke und Brunstein (2004) Ausführungen zu 
Lernstörungen und Fördermöglichkeiten, die sich in dem jeweiligen Kontext 
wissenschaftlich bewährt haben. Bei der Erstellung der Handlungsempfehlungen wurden 
insbesondere folgende Ausführungen von Hartke und Borchert (Förderung von 
Unterrichtsbereiligung), Linderkamp (Motivierung durch operante Verstärkung), Schiefele 
(Förderung von Interessen), Sander (Förderung von Informationsverarbeitung und -
auswertung) und Lauth (Förderung von Aufmerksamkeit und Konzentration) 
zurückgegriffen. Es fanden aber auch die Darstellungen von Hillebrandt 
(Kontingentmanagement), Lauth (Selbstinstruktionstraining), Bellingrath 
(Verhaltensverträge) sowie Grünke und Castello (Attributionstraining) Eingang in die 
Erstellung der Planungshilfen. Durch die Berücksichtigung aktueller empirisch-orientierter 
Literatur ist davon auszugehen, dass die Planungshilfen gleichfalls die aktuelle 
Forschungslage widerspiegeln. 
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3.5 Die idealtypische Arbeit des Lehrers mit den Materialien 
Die Darstellung des idealtypischen Arbeitens mit den Planungshilfen in diesem Abschnitt 
erfolgt in Anlehnung an das in den Planungshilfen enthaltene Ablaufdiagramm (Hartke & 
Vrban, 2005). Das Vorgehen wird im Text aus der Sicht des Lehrers beschrieben.    
 
Der Lehrer entscheidet sich für eine gezielte Förderung eines Schülers. Die Umsetzung der 
Handlungsabsicht führt zum Einsatz der Planungshilfe I. Die Arbeit mit dem SEVE und 
den Auswertungsblättern wurde bereits in dem Abschnitt Arbeit mit dem SEVE 
beschrieben. In dieser Arbeit ist der Vorgang Einschätzung des Verhaltens -> Planung der 
Förderung -> Durchführung der Förderung -> erneute Einschätzung des Verhaltens und 
Analyse von Veränderungen mehrmals zu wiederholen (Hartke & Vrban, 2005). Zur 
Planung einer gezielten Förderung kann der Lehrer zunächst sein Wissen aus der Praxis 
und der Ausbildung nutzen. Können die geplanten Förderziele vermutlich alleine mit der 
Planungshilfe I zufrieden stellend erreicht werden, kann der Lehrer auf die Arbeit mit 
weiteren Planungshilfen verzichten.  
 
Möchte der Lehrer sein persönliches erzieherisches Handlungsrepertoire mit den aus dem 
Ordner vorgeschlagenen Maßnahmen abgleichen, so kann er sich zunächst mit den 
Planungshilfen II bis IV beschäftigen. Dabei setzt er sich mit den wichtigsten Theorien, die 
den verhaltenspädagogischen Maßnahmen zugrunde liegen, auseinander. Zu der 
Auseinandersetzung mit Handlungsmöglichkeiten wie z.B. „logische Konsequenzen“, 
„Verhaltensverträge“, „aktives Zuhören“ soll der Lehrer überlegen, ob er diese 
Maßnahmen bereits genutzt hat, bzw. wann, unter welchen Bedingungen und bei welchen 
Schülern, er sich vorstellen kann, diese einzusetzen (Hartke & Vrban, 2005). Mehrere 
dargestellte Handlungsmöglichkeiten kennt der Lehrer vermutlich bereits aus seiner 
Ausbildung. Wahrscheinlich erhält er von den ihm unbekannten oder erneut ins Gedächtnis 
gebrachten Handlungsmöglichkeiten anregende Impulse, um diese situationsgemäß 
umzusetzen. Die Handlungsmöglichkeiten stellen so ein Angebot dar, das entsprechend der 
Bedürfnisse und Zwecke des Lehrers genutzt werden kann.   
 
Stellen sich die gewünschten Fördereffekte mit Hilfe der Planungshilfe II bis IV nicht ein, 
kann der Lehrer die Planungshilfen V-VIII heranziehen. Zur genaueren Bestimmung der 
Art der Problematik kann die Lehrkraft erneut die Planungshilfe I, wie eingangs 
beschrieben, einsetzen. Bei der Sichtung der Handlungsmöglichkeiten zu einem speziellen 
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Förderbereich wird der Lehrer auf die Handlungsmöglichkeiten zurückgreifen, die ihm 
plausibel und durchführbar erscheinen. Entscheidet sich der Lehrer für eine 
Handlungsmöglichkeit, dann wird er diese an sein pädagogisches Setting anpassen. Der 
Lehrer ist darüber informiert, dass die Handlungsmöglichkeiten nicht als Rezepte zu 
verstehen sind, sondern eher als eine Möglichkeit sein Handeln an wissenschaftlich 
bewährten Prinzipien auszurichten und somit die Wahrscheinlichkeit für das Erzielen 
geplanter und erwünschter Fördereffekte zu erhöhen. Der Lehrer kann die Effekte seines 
Handelns mit dem SEVE evaluieren.  
 
Konnten die erwünschten Fördereffekte nicht erzielt werden, wird es sich mit großer 
Wahrscheinlichkeit um ein besonders schwerwiegendes Problem handeln. Vieles spricht in 
einem solchen Fall dafür, Kontakt mit dem schulpsychologischen Dienst oder mit 
sonderpädagogischen Beratern aufzunehmen. Die zuvor geleistete Arbeit mit den 
Planungshilfen kann als Grundlage für die kooperative Arbeit zwischen Sonderschullehrer 
und Grundschullehrer dienen. Das beschriebene Vorgehen mit den „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ wird in dem Ablaufdiagramm der Abbildung 25 zusammenfassend 
dargestellt. 
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Start: Entscheidung für eine gezielte 
Vorbereitung, Durchführung und 
Auswertung von erzieherischen 
Handlungen im Einzelfall
Lernausgangslage: Schulische 
Einschätzung des Verhaltens und der 
Entwicklung – Fragebogen SEVE (Ist-
Lage versus Soll-Lage) 
Zielfindung: Förderungsorientierte 
Auswertung des SEVE (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Information über 
grundlegende 
Theorien und 
Handlungsmöglich-
keiten – 
Planungshilfe II-IV
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Feststellung des 
Problembereichs 
und Information 
über spezifische 
Erklärungsansätze 
sowie Handlungs-
möglichkeiten mit 
den Planungshilfen 
V-VIII 
Handlungsplanung: 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Umsetzung der 
Handlungsplanung für ca. 4 
Wochen 
Auswertung der bisherigen 
Arbeit Schulische Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung – 
Auswertung von Veränderungen mit der 
Kopiervorlage: Folgeversion 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Fragen 1-3)
Ist die 
Lernausgangslage 
jetzt 
zufriedenstellend?
Programmende 
(ggf. Vordruck: Abschließende 
Auswertung der Förderung) 
Programmende: 
Kontaktaufnahme mit 
dem 
Schulpsychologischen 
Dienst oder mit 
sonderpädagogischen 
Beratern/ der 
schulischen Lern- und 
Erziehungshilfe (ggf. 
Nutzung der 
Planungshilfen bei der 
Kooperation)  
Erneute 
Zielfindung:  
Folgeversion 
Förderungs-
orientierte 
Auswertung der 
schulischen 
Einschätzung des 
Verhaltens und 
der Entwicklung  
(Kopiervorlage: 
Fragen  4-7) 
ja
nein
nein nein
neinja ja
ja
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 25: Ablaufdiagramm: Die Arbeit mit den „Planungshilfen Schulische Prävention“ 
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3.6 Ergebnisse der Pilotstudien zur Akzeptanz der Materialien bei 
Lehrern 
 
Innerhalb des Forschungsvorhabens „Planungshilfen Schulische Prävention“ sind zwei 
Examensarbeiten von Radow (2005) und Dannenfeld (2005) entstanden. Hierauf wird im 
Folgenden kurz eingegangen.  
 
Im Kontext der Arbeiten ist der erste fertig gestellte Prototyp des Ordners  „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ (Stand 17.05.2005) in der Praxis eingesetzt worden. Daran haben 
insgesamt neun Lehrer (8 Lehrer aus Mecklenburg-Vorpommern, 1 Lehrer aus Schleswig-
Holstein) teilgenommen, sieben Lehrer unterrichten an der Grundschule und jeweils ein 
Lehrer an einer allgemeinen Förderschule und an einer Sprachheilschule. Die Lehrer hatten 
die Aufgabe, den Ordner über vier Wochen individuell zu nutzen. Einige Lehrer haben den 
Ordner in der Praxis eingesetzt, andere dagegen haben sich aus Zeitgründen und nach 
Absprache mit den Examenskandidatinnen auf das Lesen beschränkt. Nach den vier 
Wochen Erprobungszeit sind die Lehrer darum gebeten worden, einen Einschätzbogen zu 
den Planungshilfen auszufüllen und an einem einstündigen Interview teilzunehmen. Bei 
den Interviews sollten sie die Arbeit mit den Planungshilfen reflektieren, bewerten und 
Verbesserungsvorschläge formulieren. 
 
Mit Hilfe der Examensarbeiten sollte ermittelt werden, welche Aspekte des Ordners positiv 
bzw. negativ von den Lehrern bewertet werden. Diese Ergebnisse sollten wiederum in die 
Überlegungen zur Verbesserung des Orderns für die Hauptstudie einfließen. In der Arbeit 
von Radow (1) liegt der Schwerpunkt in der Betrachtung der Planungshilfen II-IV und 
dabei insbesondere auf dem klientenzentrierten Ansatz (Planungshilfe IV). Dannenfeld (2) 
befasst sich hauptsächlich mit dem Gesamtordner, d.h. Stärken und Schwächen der 
„Planungshilfen Schulische Prävention“ aus der Sicht der Lehrer. 
 
(1) Radow (2005) kommt in ihren Ergebnissen zu der Erkenntnis, dass die 
theoretischen Ansätze von den Lehrern weitestgehend akzeptiert werden. Die Form, die 
Inhalte und die Gestaltung des Ordners werden von den befragten Lehrern als verständlich, 
nachvollziehbar, klar, leserfreundlich und attraktiv bewertet. Nach Aussage der Lehrer sind 
die aufgeführten Handlungsmöglichkeiten in den Planungshilfen II-IV für die Praxis 
relevant und auch realisierbar. Dabei heben die Lehrer hervor, dass sie durch die 
Darstellung der Theorien die Möglichkeit erhalten, aus verschiedenen Ansätzen 
auszuwählen, in der Praxis variabel damit umzugehen und ihr Handeln theoretisch 
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einzuordnen. Lehrer, die lerntheoretisch fundierte Handlungsmöglichkeiten angewandt 
haben, heben die Handlungsvorschläge „Auszeit“, „geplantes Ignorieren“, „Ruhezeit“, 
„klare Instruktionen“, „Das Kind erwischen, wenn es gut ist – Verstärkung positiven 
Verhaltens“ und „Interesse an positiven Aktivitäten“ hervor (Radow, 2005). Aus der 
Kognitionspsychologie sind es die Handlungsmöglichkeiten „Vertrag“, „klare Strukturen“, 
„Tokenprogramm“ und „Punktabzugsprogramm“. Im klientenzentrierten Ansatz haben die 
Lehrer die Handlungsmöglichkeiten „Ich-Botschaften“, „aktives Zuhören“ und „Sprache 
der Annahme“ genutzt. Dabei ist auch deutlich geworden, dass viele der in den 
Planungshilfen II-IV aufgeführten Handlungsmöglichkeiten bereits bekannt sind und 
einige wenige diese als Handwerkszeug für die Praxis ansehen. Sie empfinden es als 
hilfreich, ihr theoretisches Wissen aufzufrischen und Handlungsmöglichkeiten 
nachschlagen zu können. Einige Lehrer merken jedoch an, dass z.B. das Tokenprogramm 
zu zeitaufwändig sei und sie befürchten, dass es aufgrund der vorherrschenden 
Rahmenbedingungen in der Schule zu Schwierigkeiten bei der Planung und Umsetzung 
kommen kann.  
 
(2) Dannenfeld (2005) kommt nach der Auswertung der qualitativen (Interviews) und 
quantitativen (Einschätzbogen) Erhebungsverfahren zu dem Schluss, dass die Lehrer das 
Präventionsprogramm grundsätzlich annehmen. Es wird jedoch auch deutlich, dass der 
Ordner für einige Lehrer zu komplex ist. Dies zeigt sich in der Anwendung des SEVE, der 
Aufwand wird als hoch erlebt und es bestehen nur geringe Kenntnisse zur Diagnostik, was 
zu einer Verunsicherung geführt hat. Dennoch wird der SEVE im Allgemeinen positiv 
bewertet. Teilweise treten Schwierigkeiten im Verständnis fachbezogener Termini auf. Die 
Fülle der Informationen im Ordner und die geringe Erprobungszeit können Gründe dafür 
gewesen sein, dass einige Lehrer in den Interviews die theoretischen Ansätze lediglich 
allgemein beschreiben konnten. Die Autorin stellt heraus, dass die zumeist positiven 
Ergebnisse zu den Theorien durch den Einschätzbogen etwas abgeschwächt werden. 
Wirksamkeitseffekte durch den Ordner bei dem betreffenden Schüler bzw. beim Lehrer 
selbst sind nicht oder nur in sehr geringem Maße festgestellt worden. Den Hauptgrund 
hierfür sehen die Lehrer in der geringen Erprobungszeit (vier Wochen). Innerhalb der 
Planungshilfen V bis VIII werden die Planungshilfen V bis VII als praxisrelevant bewertet, 
dagegen ist Absentismus kein relevantes Thema für die Grundschule.   
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Nach der kurzen Darstellung der Ergebnisse von Dannenfeld (2005) und Radow (2005) 
lassen sich folgende Konsequenzen bzw. Veränderungsvorschläge für den Ordner 
„Planungshilfen Schulische Prävention“ ableiten: Die an der Studie beteiligten Lehrer 
wünschen  
 
 eine praxisorientierte Fortbildung, in der auch theoretische Inhalte berücksichtigt 
werden (Kap. 4.3),  
 Kopiervorlagen als Verbrauchsmaterial (SEVE, Auswertungsblätter) im Ordner 
(Anhang I), 
 eine einfache, prägnante Beschreibung der Möglichkeiten und einen graphischen 
Ablaufplan, der die Möglichkeiten der Arbeit mit den Planungshilfen aufzeigt (Kap. 
3.5).  
 
Abschließend kann festgehalten werden, dass die teilnehmenden Lehrer den Ordner in 
seiner Gestaltung sowie in Form und Inhalt als gelungen und nützlich ansehen. Die Lehrer 
haben den Ordner insbesondere deshalb als nützlich empfunden, weil sie die Umsetzung 
dessen als erfolgsversprechend bewerten und einen Bedarf an Unterstützung artikulieren, 
der sie zu einem professionelleren und effektiveren Umgang mit Schülern mit Verhaltens- 
und Lernproblemen befähigt. Allerdings erscheint der Ordner einigen Lehrern als zu 
komplex. Radow (2005) und Dannenfeld (2005) plädieren für die Einführung des Ordners 
über eine Fortbildungsveranstaltung. Die Ergebnisse der Examensarbeiten sind allerdings 
aufgrund der kleinen Stichprobe (N=9) nur bedingt aussagekräftig. Jedoch erscheinen die 
Vorschläge nachvollziehbar und umsetzbar. Zudem machen die Ergebnisse zur 
umfangreichen Erprobung des Ordners Mut, da die Lehrer sich gewillt und motiviert 
zeigen, mit dem Ordner zu arbeiten. Auf dieser Basis kann sich Lehrerhandeln verändern 
und zu den erhofften und theoretisch begründeten Veränderungen bei Schülern mit Lern- 
und Verhaltensproblemen führen.       
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4 Fragestellungen und Methodik der Evaluation der 
„Planungshilfen Schulische Prävention“  
 
 
4.1 Zusammenfassung des Forschungsstandes zur 
Kognitionspsychologie des Lehrerhandelns sowie offene Fragen und 
Forschungshypothesen 
 
Die theoretischen Überlegungen zur Entwicklung einer Struktur zur Gestaltung von 
Handreichungen für Lehrer und deren Umsetzung in Form des Ordners sind in den 
vorangegangenen Kapiteln dargelegt und begründet worden. Die darin enthaltenen 
zentralen Aussagen werden im Folgenden nochmals herausgestellt, um aus ihnen zu 
untersuchende Fragen zu generieren.  
 
Aus der Zielsetzung der Arbeit (Kap. 1.1) und der Diskussion im Problemabriss (Kap. 1.2) 
ist deutlich geworden, dass Regelschullehrer bei der Förderung von Schülern mit Lern- 
und Verhaltensproblemen häufig auf sich alleine gestellt sind und in der Praxis wiederholt 
vor dem Problem stehen, feststellen zu müssen, wann präventive Maßnahmen angezeigt 
sind, wie diese bestmöglich in den Unterricht zu integrieren sind, welche effektfördernd, 
welche effektneutral und welche sogar effektmindernd sind. Dieser Hintergrund (Hartke, 
2003; 2005; Brandstädter, 1982) sowie die Ergebnisse der PISA-Studie (Prenzel et al., 
2004) sprechen für die Erarbeitung eines präventiven und praxisnahen Konzepts zur 
Förderung von Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen durch Regelschullehrer. 
Dabei setzt das Konzept bei der Verbesserung der pädagogischen Fähigkeiten der 
Lehrkräfte in schwierigen erzieherischen Situationen an. Grundlegend dafür sind 
kognitionspsychologische Modelle des menschlichen Handelns, aus denen sich theoretisch 
begründete Ansatzpunkte zur Unterstützung des Lehrerhandelns eröffnen. 
 
Nach der sozial-kognitiven Lerntheorie nach Bandura (Kap. 2.1) findet Modelllernen statt, 
wenn die kognitiven Prozesse Aufmerksamkeit, Behalten, motorische Reproduktion und 
Motivation schrittweise vom Beobachter vollzogen werden. Findet dies unbewusst oder 
bewusst nicht oder fehlerhaft statt, können modellierte Tätigkeiten nicht erworben oder 
ausgeführt werden. Besonders positive Selbst- und/ oder Fremdverstärkung im 
Aneignungsprozess wirken sich förderlich auf das Durchlaufen der kognitiven Prozesse 
aus. Die Sichtweise der Lerntheorie von Bandura hat sich nach Edelmann (2000) auf die 
kognitive Wende in der Psychologie ausgewirkt und gilt als Vorläufer der 
Handlungstheorien.  
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Die Vertreter der Handlungstheorien (Kap. 2.2.2) sprechen von einer Handlung, wenn das 
Handeln auf ein Ziel ausrichtet ist und der Handelnde mit der Erreichung des Ziels einen 
subjektiven Sinn verbindet. Der Mensch handelt bewusst, gewollt und geplant, d.h. auch, 
dass der Mensch sich bewusst gegen etwas entscheiden und für sein Handeln 
verantwortlich gemacht werden kann (z.B. Vernachlässigung von Kindern). Die 
Handlungstheorien beschreiben Handlungsprozesse, die in aufeinander folgenden 
abgrenzbaren Phasen ablaufen, die abhängig von der Situation, der Person, dem 
Handlungsergebnis u. a. wiederkehrend in einzelnen Phasen oder im Ganzen durchlaufen 
werden können. Der Mensch handelt besonders in neuen oder schwierig erlebten 
Situationen in einer Abfolge kognitiv gesteuerter Phasen, dagegen bei routinemäßigen und 
automatisierten Handlungen weniger bewusst gesteuert, da die Zielsetzung im Vorfeld klar 
ist und die Handlungsplanung bereits zu einem früheren Zeitpunkt stattgefunden hat.  
 
Das Handlungsmodell der TOTE-Einheit (Kap. 2.2.2.1) gliedert sich im Wesentlichen in 
die Phasen Test-Operate-Test-Exit, die mit weiteren über- oder untergeordneten TOTE-
Einheiten in Beziehung stehen. Diese übernehmen Steuerungs- und 
Überwachungsaufgaben. Differenzierter betrachtet lässt sich das Handlungsmodell durch 
diese handlungsleitenden und –beeinflussenden Phasen beschreiben: Feststellen (Analyse 
und Beschreibung der Ist-Lage) sowie Vergleich- und Prüfprozesse (Ist-Soll-Vergleich), 
Handeln (Diskrepanzen mit gewählten Plänen ausgleichen), Vergleich- bzw. Prüfprozesse 
(Ist-Soll-Vergleich) und Abschluss oder Einleitung neuer Vergleich- bzw. Prüfprozesse 
(Konsequenzen aus wiederholten Tests ziehen).  
 
Das Handlungsmodell nach der Rubikontheorie (Kap. 2.2.2.2) besteht aus insgesamt vier 
Handlungsphasen. In diesen finden kognitive, motivationale und volitionale Prozesse statt. 
Das Modell hebt besonders die Phase zwischen Absichtsentstehung und 
Handlungsausführung, d.h. die Phase die Entscheidung für das Verfolgen einer Intention, 
hervor. Kennzeichnend für das Modell sind die aufeinender folgenden Phasen, beginnend 
mit der Prädeszisionalen Motivationsphase, in der Abwägungsprozesse bei einer Auswahl 
an Wünschen stattfinden, die Präaktionale Volitionsphase, in der der Entschluss für eine 
Handlung gefasst und geplant wird, die aktionale Phase, in der die Handlung 
aufgenommen und die postaktionale Phase, in der die Handlung beendet und das 
Handlungsergebnis bewertet wird. 
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Lehrerhandeln in kritischen Situationen kann als Problemlöseprozess (Kap. 2.3.2) 
angesehen werden. Es liegt ein unerwünschter Ist-Zustand vor, der durch die Anwendung 
bestimmter Operatoren zu dem erwünschten Soll-Zustand führen soll. Hierbei können 
Aspekte wie Feststellung des Ist-Zustands, Definition des Soll-Zustands, Suche nach 
Handlungsmöglichkeiten, Entscheidung für eine Handlungsmöglichkeit und Reflektion der 
eingetretenen Effekte durch die Handlung eine Rolle spielen. Ein Problem liegt dann vor, 
wenn der Lehrer nicht weiß, wie er den Schüler von einem Ist- zum Soll-Zustand führen 
kann. Es besteht eine Barriere, die in der Regel mit automatisierten oder routinemäßigen 
Handlungen nicht überwunden werden kann. Der Lehrer sucht nach 
Handlungsmöglichkeiten, die bei der Überwindung der Barriere behilflich sein könnten. 
Diese kann er in seinem eigenen Handlungsrepertoire, in der Fachliteratur oder bei 
Kollegen suchen.     
 
Das Modell von Hofer (Kap. 2. 4) ist ein sehr umfangreiches kognitionspsychologisches 
Modell zur Beschreibung und Erklärung des Handelns des Lehrers. Dabei sind ein Vielzahl 
von Aspekten und Prozessen wie beispielsweise Eindrucksbildung, Bedeutungsbeimessung 
oder Ursachenzuschreibung berücksichtigt, die Einfluss auf das Bewerten von Ist-/Soll- 
und Wird-Lagen etc. und letztendlich auf das Verhalten des Lehrers haben. Beschränkt 
man sich in dem Modell von Hofer auf die zentralen Prozesse des Lehrerhandelns, dann 
zählen dazu die Feststellung der Ist-Lage, die Vergleiche zwischen Ist-Soll- und Wird-Soll-
Lagen, die Entscheidung für Handlungsentwürfe mit der positivsten Bilanz nach der 
Überprüfung der Handlungs-Ergebnis-Erwartung und der Handlungs-Aufwand-Erwartung, 
Ausführungsplanung und abschließend Ausführung und Rückmeldung. Die Handlung ist 
bei Zielerreichung abgeschlossen, bei Nichterreichung wird ggf. das gesamte Modell 
nochmals durchlaufen oder einzelne Prozesse des Modells. Die Beschränkung auf die 
zentralen kognitiven Prozesse soll nicht so verstanden werden, dass bestimmte andere 
Aspekte wie z.B. Prozesse des Eindrucksbildung oder Ursachenzuschreibungen negiert 
werden, sondern sie werden nur ausgeklammert zugunsten eines handhabbaren, eben nicht 
überkomplexen Modells des Lehrerhandelns.  
 
Bei einem Vergleich der thematisierten kognitionspsychologischen Modelle zeigt sich ein 
Grundkonsens bezogen auf Prozesse des menschlichen Handelns in modellübergreifend 
invarianten Elementen. Diese werden in der nachfolgenden Abbildung 26 (aus dem Kap. 
2.4.4) zusammengefasst.  
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Abb. 26: Theorienübergreifender Grundkonsens zu den Phasen des Handelns  
 
Zu den einzelnen Phasen bzw. in den kognitiven Prozessen innerhalb einer Phase bestehen 
Anknüpfungspunkte zur Analyse und Planung sowie Unterstützung des Lehrerhandelns. 
Anschaulich wird dies in der nachstehenden Abbildung 27 aus dem Kapitel 3.6 dargestellt. 
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5 Ansatzpunkte zur Unterstützung von Lehrerhandeln
 durch Handreichungen orientiert an 
Kognitionspsychologischen Theorien  
Zielfindung 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 27: Ansatzpunkte zur Unterstützung von Lehrerhandeln durch Handreichungen orientiert an 
kognitionspsychologischen Theorien 
 
Die kognitionspsychologisch fundierten und wissenschaftlich bewährten Modelle zum 
menschlichen Handeln bzw. des Lehrerhandelns können dem aus der Praxis stammenden 
niederländischen Konzept Leerlingsvoolgsysteem (LVS) (Kap. 1.2.2; Kap. 3.2) bzw. dem 
Schüler-Folge-System (SFS) als theoretischer Hintergrund dienen. Das Konzept ist 
gekennzeichnet durch das wiederholte Durchlaufen der Phasen Feststellen, Analysieren, 
Handeln und Wiedereinstieg in die Phase Feststellen. Diese Phasen beinhalten die 
zentralen Prozesse des menschlichen Handelns sowie des Lehrerhandelns (Abb. 26). Die 
Phasen aus der Abbildung 26 ermöglichen es, das Handeln des Lehrers zu beschreiben, zu 
erklären und zu analysieren und auf Grundlage dessen systematisch und zielgerichtet zu 
verändern. Veränderungen von bisher erfolglosem Lehrerhandeln führen bei 
Berücksichtigung von wissenschaftlich fundierten Methoden vermutlich zu einer 
erfolgreicheren Bewältigung von kritischen Erziehungssituationen und gleichzeitig zu 
positiven Effekten bei Schülern mit Präventionsbedarf. Die herausgearbeiteten zentralen 
Aspekte aus den Theorien und die daraus gewonnene Annahme – wissenschaftlich 
fundierte Hilfen zur Veränderung von Lehrerhandeln führen zu einem veränderten Handeln 
des Lehrers in kritischen Erziehungssituationen und wirken sich positiv auf Schüler mit 
Lern- und Verhaltensproblemen aus – spiegeln die Idee des Konzepts der „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ wider. Die Umsetzung dessen ist mit dem dazu analog konzipierten 
Ordner (Kap. 3) erfolgt. Hierin finden sich Hilfen zur Erfassung der Ist-Lage, Feststellung 
von Wird-Soll-Lagen-Diskrepanzen, Zielfindung, Handlungsplanung und Einschätzung der 
Wirksamkeit des eigenen Handelns zum Zwecke der Rückmeldung für den Lehrer. Der 
zuvor geschilderte Zusammenhang zwischen den herausgearbeiteten zentralen 
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theoretischen Aspekten des Lehrerhandelns und dem Ordner „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ wird in der Abbildung 28 ersichtlich.      
 
Erfassung der Ist-Lage/ 
Feststellung von Ist-Soll-/Wird-
Diskrepanzen 
Planungshilfe I: SEVE und 
Auswertungsblatt 1; Frage 1-4  
(Förderungsorientierte 
Auswertung der schulischen 
Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung)
Theorie 
Ordner 
„Planungshilfen 
Schulische Prävention“ 
Handlungsplanung 
(Auswahl von 
Handlungsmöglichkeiten) 
Planungshilfe I: 
Auswertungsblätter Frage 5; 
bei Bedarf Planungshilfe II-IV 
und V-VIII
Handlungsdurchführung 
Reflexion/ Rückmeldung 
Planungshilfe I: SEVE + 
Folgeversion der 
Förderungsorientierte 
Auswertung der schulischen 
Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung/ ggf. 
Wiedereinstieg in Phase 1 
Phase 1
Phase 3
Phase 4
Phase 5
Formulierung von Zielen 
(Soll-Zustand) auf Grundlage 
des Ist-Zustands 
Phase 2
 
Erläuterung zur Abbildung 28:          = anschließend;           = wird unterstützt durch    
 
Abb. 28: Zentrale Prozesse im Handeln des Lehrers und Angebote aus dem Ordner „Planungshilfen 
 Schulische Prävention“ zur Optimierung der Handlungsphasen 
 
In Anbetracht der theoretisch fundierten Ansatzpunkte und zur Unterstützung des 
Lehrerhandelns, die der Konzeption „Planungshilfen Schulische Prävention“ zugrunde 
gelegt werden, ergeben sich für die im Folgenden dargestellte Studie nachstehende zentrale 
Fragestellungen:   
 
 Bewährt sich in der Praxis die kognitionspsychologisch modellierte Struktur bzw. das 
Konzept der Planungshilfen?  
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 Wirken sich bereits diagnostische Hilfen für Lehrer zur Erfassung des Ist-Stands, von 
Ist-Soll-/Wird-Diskrepanzen und zur Zielfindung positiv auf das Verhalten und die 
Schulleistung sowie sozial-emotionale Schulerfahrungen bei Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblemen aus (Planungshilfe I)?  
 Wirken sich bereits Informationen über Handlungsmöglichkeiten positiv auf das 
Verhalten und die Schulleistung sowie sozial-emotionale Schulerfahrungen bei 
Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen aus (Planungshilfe II-VIII)?  
 Benötigen Lehrer zur Verbesserung ihres Lehrerhandelns sowohl Hilfen zur Erfassung 
des Ist-Stands, Ist-Soll-/Wird-Diskrepanzen und zur Zielfindung als auch 
Informationen über Handlungsmöglichkeiten (Planungshilfe I-VIII)?    
 Welche Auswirkungen und Effekte haben die Nutzung unterschiedlicher 
Kombinationen von Planungshilfen durch die Lehrer auf die zu fördernden Schüler 
(Planungshilfe I versus Planungshilfe II-VIII; Planungshilfe I versus Planungshilfe I-
VIII und Planungshilfe II-VIII versus Planungshilfe I-VIII)?  
 Werden die Planungshilfen von den teilnehmenden Lehrern akzeptiert? 
 
Bevor die Forschungshypothesen hinsichtlich des Einsatzes der Planungshilfen formuliert 
werden, wird angenommen, dass Schüler mit Lern- und Verhaltensproblemen sich in den 
Variablen „Lernen“ und „sozial-emotionale Schulerfahrungen“ deutlich von ihren 
Klassenkameraden ohne Lern- und Verhaltensproblemen unterscheiden. Die 
Präventionsschüler erzielen entsprechend der Forschungshypothese eins deutlich 
niedrigere Werte in den verwendeten Variablen als die Schüler ohne Präventionsbedarf 
zum ersten Messzeitpunkt. 
 
(1) Schüler, die von ihren Lehrern als Schüler mit Präventionsbedarf eingestuft werden, 
erzielen deutlich geringere Werte in den schulspezifischen Bereichen „Lernen“ und 
„sozial-emotionale Schulerfahrungen“ als ihre Mitschüler ohne Präventionsbedarf.  
 
Es wird vermutet, dass Lehrer, die mit den Planungshilfen arbeiten, Kinder mit 
Schulschwierigkeiten besser fördern können, als Lehrer, die nicht mit den Planungshilfen 
arbeiten. Der Einsatz der Planungshilfen in der Schule führt also vermutlich zu deutlichen 
Effekten in den Variablen „Verhalten“, „Lernen“ und „sozial-emotionale 
Schulerfahrungen“ bei Präventionsschülern, im Vergleich zu Präventionsschülern, deren 
Lehrer die Planungshilfen nicht eingesetzt haben. Dazu werden Präventionsschüler zu 
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verschiedenen Messzeitpunkten miteinander verglichen. Die Forschungshypothese zum 
zweiten Messzeitpunkt wird im Weiteren ausdifferenziert und erläutert.  
 
Die Planungshilfe I (SEVE) und die Planungshilfen II-VIII zielen auf die Analyse, Planung 
und Förderung des Verhaltens und der Entwicklung des Präventionsschülers ab. Die 
individuelle Nutzung der Lehrer der Planungshilfen I-VIII bzw. der Planungshilfe I über 
einen ausreichenden Zeitraum (Kap. 3.2) soll zu erkennbaren verhaltensbezogenen 
Effekten bei den zu fördernden Schüler führen. Die Effekte sollten beim alleinigen Einsatz 
der Planungshilfe I sowie dem Gesamtpaket (Planungshilfen I-VIII) stärker ausfallen, als 
bei einer Vergleichsgruppe ohne Materialien. Es wird demnach angenommen, dass eine 
direkte Förderung des Verhaltens zu messbaren Effekten im Verhalten führt (Kap. 4.4). 
Die deutlichsten Effekte werden zugunsten der Gruppe, deren Lehrer mit dem 
Gesamtpaket arbeiten, im Vergleich zur Gruppe, deren Lehrer ohne Materialien arbeiten, 
vermutet. Einige Lehrkräfte benötigen wahrscheinlich hauptsächlich Unterstützung bei der 
Bestimmung des Ist-Stands oder Hilfen bei der Zielfindung, andere dagegen 
schwerpunktmäßig bei der Auswahl von Handlungsmöglichkeiten in der Arbeit mit den 
Präventionsschülern. Hofer (1986) untermauert diese Ansicht, indem er bei Überlegungen 
zur Umsetzung seines Modells in der Praxis deutlich macht, dass sämtliche 
verhaltensbeeinflussende Faktoren zu prüfen und unter Umständen zu verändern sind. Die 
Aussage, dass sämtliche Faktoren zu prüfen sind, weist daraufhin, dass bei verschiedenen 
Lehrern unterschiedliche verhaltensbeeinflussende Faktoren im Fokus des 
Veränderungsprozesses stehen können. Die Heterogenität der Lehrkräfte hinsichtlich ihrer 
Bedürfnisse im Kontext der Förderung von Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen 
erfordert vermutlich ein breites Spektrum an Materialien. Dies deckt das Gesamtpaket im 
Vergleich zur Planungshilfe I am ehesten ab, so dass vermutlich der Bedarf eines Großteils 
der Lehrkräfte angesprochen wird und sich dies überwiegend positiv auf die Entwicklung 
der Schüler mit Präventionsbedarf auswirkt.   
 
Positive Effekte im „Verhalten“ wirken sich voraussichtlich auf die Leistung der 
Präventionsschüler in den Variablen „Lesen“ und „Rechnen“ aus. Eine 
Verhaltensverbesserung könnte mit der Erhöhung der aktiven Lernzeit (Kap. 4.3) 
einhergehen und dieses Plus an aktiver Lernzeit zu Leistungssteigerungen führen, da die 
Präventionsschüler nun mehr Zeit fürs Lernen im Unterricht nutzen. Die größten Effekte 
zeigen sich wahrscheinlich bei den Präventionsschülern in der Gruppe mit dem 
 125
Gesamtpaket, gefolgt von der Gruppe mit der Planungshilfe I. Die Präventionsschüler der 
Lehrkräfte ohne Materialien werden sich ebenfalls etwas verbessern, da sie im regulären 
Fachunterricht gefördert werden, im Vergleich zu den beiden anderen Gruppen 
voraussichtlich jedoch, in einem deutlich geringeren Umfang. Die vermuteten Effekte im 
„Verhalten“ werden wahrscheinlich stärker ausfallen als die im „Lernen“, da die 
Planungshilfen nicht die Lese- und Mathematikleistungen direkt fördern. Die Überprüfung 
der Effekte der Förderung der Schüler in der Variable „Lernen“ beschränkt sich auf 
Lesefertigkeit (Lesegenauigkeit, Lesegeschwindigkeit) und Rechenfertigkeit (Addition, 
Subtraktion, Division und Multiplikation; Kap. 4.4), da kurzfristig nur geringe Effekte bei 
komplexeren Inhalten (Leseverständnis, Bewältigung von Textaufgaben) zu erwarten sind. 
Deutliche Verbesserungen bei komplexeren Inhalten sind vermutlich erst durch eine 
zusätzliche spezifische Förderung zu erzielen. Gesteigerte Aufmerksamkeits- und 
Konzentrationsleistungen im Unterricht und die damit vermutlich einhergehende erhöhte 
Lernzeit reichen voraussichtlich nicht aus, die Leistungen bei dieser Art von Aufgaben 
deutlich zu verbessern. Dagegen könnten sich bei weniger komplexen Inhalten 
Verbesserungen zeigen, zu deren Bewältigung der Faktor Aufmerksamkeits- und 
Konzentrationsleistungen einen hohen Beitrag leistet. 
 
In der Einschätzung der „sozial-emotionalen Schulerfahrungen“ (Kap. 4.4) wird wie in den 
zuvor aufgeführten Variablen erwartet, dass sich der Einsatz der Planungshilfen positiv auf 
die Einschätzung der Präventionsschüler auswirkt und sich dies auch im Gruppenvergleich 
zugunsten der Lehrkräfte mit der Planungshilfe I bzw. Planungshilfen I-VIII aufzeigen 
lässt. Übereinstimmend mit den bisherigen Vermutungen wird angenommen, dass die 
Präventionsschüler der Gruppe mit dem Gesamtpaket im Vergleich zu der Gruppe mit der 
Planungshilfe I deutlichere Effekte zeigen. Effekte im „Verhalten“ wirken sich positiv auf 
die „sozial-emotionalen Schulerfahrungen“ aus. Die Schüler mit Lern- und 
Verhaltensproblemen nehmen als Folge der Förderung den Lehrer, die Schule bzw. Klasse 
anders wahr, fühlen sich möglicherweise in der Klasse besser integriert als vorher. 
Allerdings stellen sich hier vermutlich indirekte Effekte durch die Planungshilfen nur bei 
einer hohen Wirksamkeit des Materials oder nach einem längeren Zeitraum ein, da das 
Selbstbild und das Selbstkonzept des Schülers sehr stabile Variablen darstellen, die über 
Jahre aufgebaut und gefestigt wurden.  
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Entgegen der Forschungshypothese können auch andere nachfolgend beschriebene, 
plausible Auffassungen angeführt und diskutiert werden. Die „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ sind ein Angebot für Lehrer in der Arbeit mit Schülern mit Präventionsbedarf. 
Dabei ist zum jetzigen Zeitpunkt aus kognitionspsychologischer Sicht und vor dem 
Hintergrund des Forschungsstands zur präventiven Förderung von Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblemen (Hartke, 2005) nicht ableitbar, welche Planungshilfen oder 
Kombinationen von Planungshilfen die Lehrer benötigen, um ihre zu fördernden Schüler 
möglichst weit reichend und effektiv unterstützen zu können.   
 
Möglicherweise reicht den Lehrern die Nutzung des SEVE (Kap. 3.2). Dieses 
diagnostische Material hilft ihnen bei der Erfassung der Ist-Lage, beim Feststellen von Ist-
Soll-/Wird-Diskrepanzen und unterstützt die Zielfindung. Die Ziele erreichen sie 
möglicherweise aufgrund ihrer praktischen Erfahrungen, ihres Wissens aus der Ausbildung 
oder dem speziellen Wissen über die Klasse und den zu fördernden Schüler. Eventuell 
entscheidet sich der Lehrer für eine der Handlungsmöglichkeiten aus seinem aus der Praxis 
gewachsenen Fundus und setzt diese passend um. Sollte dies der Fall sein, dann braucht 
der Lehrer die Planungshilfen II-VIII nicht. Danach müsste die Gruppe der Lehrer mit der 
Planungshilfe I den anderen Gruppen in der Effektmessung überlegen sein bzw. sich im 
Vergleich zur Gruppe Gesamtpaket ähnlich positiv entwickeln.   
 
Es könnte sich aber genauso gut zeigen, dass unterschiedliche Lehrer, wie in den 
Forschungshypothesen postuliert, die Planungshilfen I-VIII  benötigen, da es für sie 
hilfreich ist, aus den Gesamtinformationen die individuell interessantesten und aktuell 
relevantesten Informationen herauszusuchen. Bei einem Schüler benötigt der Lehrer 
beispielsweise Handlungswissen über den Abbau aggressiver Verhaltensweisen. Bei einem 
anderen Schüler ist die Situation zwischen Schüler und Lehrer so angespannt, dass Hilfen 
zu einer weniger subjektiven Feststellung des Ist-Stands und Erkennen von Ist-Soll-
Diskrepanzen benötigt werden, damit Maßnahmen möglichst objektiv und erfolgreich 
ergriffen werden können. Wieder ein anderer Lehrer fühlt sich durch die „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ in der Einhaltung und Achtung bestimmter Regeln im 
Arbeitsverhalten bestätigt und setzt diese daraufhin erneut und konsequent um, so dass es 
zu positiven Veränderungen bei dem förderungsbedürftigen Schüler kommt. Die Folge 
dessen ist, dass Schüler, deren Lehrkräfte der Gruppe Gesamtpaket angehören, den 
Vergleichsgruppen überlegen sind. Lehrkräfte sind unterschiedlich und dies zeigt sich auch 
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in ihren Unterstützungswünschen und ihren Arbeitsweisen im Umgang mit Schülern mit 
Präventionsbedarf. Der Großteil der Lehrer wird erst durch das breite Spektrum an 
Planungshilfen erreicht.  
 
Ergänzend dazu könnte die Annahme plausibel sein, dass Lehrkräfte aufgrund ihrer 
vielfältigen Erfahrungen mit Schülern in der Praxis relativ sicher und genau den Ist-Stand 
und Ist-Soll-Diskrepanzen feststellen und daraufhin Ziele formulieren können. Jedoch 
benötigen sie Informationen über Handlungsmöglichkeiten zum Abbau von z.B. 
aggressiver Verhaltensweisen oder zur Förderung von Schülern mit Ängsten. Dies würde 
sich darin zeigen, dass die Lehrkräfte schwerpunktmäßig die Planungshilfen II-VIII 
benötigen und der alleinige Einsatz der Planungshilfe I nicht zu deutlichen Effekten führt. 
 
Gerade aufgrund vertretbarer Alternativen werden die präferierten Forschungshypothesen 
im Folgendem zusammengefasst (s. u.) und innerhalb der Studie geprüft. 
 
(2)  Die Präventionsschüler der Lehrer die mit dem Gesamtpaket (Planungshilfen I-VIII) 
arbeiten, erzielen bessere Ergebnisse als die Präventionsschüler der Lehrer, die ohne 
die Planungshilfen arbeiten. 
(3)  Die Präventionsschüler der Lehrer, die mit Hilfe der Planungshilfe I fördern, erzielen 
bessere Ergebnisse als die Präventionsschüler der Lehrer, die ohne Planungshilfen 
arbeiten. 
(4)  Die Präventionsschüler der Lehrer mit dem Gesamtpaket (Planungshilfen I-VIII) 
erzielen bessere Ergebnisse als die Präventionsschüler der Lehrer mit der 
Planungshilfe I.   
 
In der Entwicklung der Schüler zwischen dem ersten zum dritten Messzeitpunkt wird im 
Gruppenvergleich vermutet, dass Lehrer, die über einen längeren Zeitraum mit dem 
Gesamtpaket (Planungshilfen I-VIII) arbeiten, Kinder mit Schulschwierigkeiten besser 
fördern können (höhere Effekte erzielen), als Lehrer, die später die Arbeit mit den 
Planungshilfen I-VIII bzw. Planungshilfen II-VIII aufnehmen. Der Einsatz des 
Gesamtpakets (Planungshilfen I-VIII) über einen längeren Zeitraum in der Schule führt zu 
deutlicheren Effekten in den Variablen „Verhalten“, „Lernen“ und „sozial-emotionale 
Schulerfahrungen“ bei den Präventionsschülern im Vergleich zu Präventionsschülern, 
deren Lehrer die Arbeit mit den Planungshilfen I-VIII später beginnen bzw. lediglich die 
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Planungshilfen II-VIII erhalten. Verschiedene Gründe, die anschließend erläutert werden, 
sprechen für die Annahme der Forschungshypothese zum dritten Messzeitpunkt.  
 
Die aufgeführte Forschungshypothese zum dritten Messzeitpunkt geht mit der 
Forschungshypothese zum zweiten Messzeitpunkt konform. Die Präventionsschüler der 
Gruppe von Lehrern mit dem Gesamtpaket erzielen vermutlich zum zweiten Messzeitpunkt 
bessere Ergebnisse in den ausgewählten Variablen als Präventionsschüler, deren Lehrer 
keine Planungshilfen bzw. andere Kombinationen von Planungshilfen erhalten. Dies hat 
zur Folge, dass die Gruppe Gesamtpaket günstigere Werte zum zweiten Messzeitpunkt 
erzielt und die weitere Nutzung der Materialien die Fortführung der positiven Effekte in 
der Arbeit mit den Präventionsschülern unterstützt. Den Lehrkräften dieser Gruppe steht 
insgesamt mehr Zeit in der Arbeit mit dem Gesamtpaket zur Verfügung. Diese Lehrer 
können zum zweiten Messzeitpunkt vermutlich schneller und effektiver mit den 
Materialien umgehen, so dass sich dies nachhaltig positiv auf die Förderung der 
Präventionsschüler zum dritten Messzeitpunkt auswirken könnte. Daneben kann davon 
ausgegangen werden, dass die Gruppe, die zum zweiten Messzeitpunkt die restlichen 
Planungshilfen bekommt, sich in den Werten der Gruppe Gesamtpaket etwas mehr 
annähern wird als die Gruppe, die zum zweiten Messzeitpunkt die ersten Planungshilfen in 
Form der Planungshilfen II-VIII erhalten. Dies begründet sich durch die hier ebenfalls 
erwarteten besseren Startwerte dieser Gruppe zum zweiten Messzeitpunkt und durch die 
zuvor beschriebenen Annahme, dass die Arbeit mit dem Gesamtpaket die größten Effekte 
in der Förderung von Präventionsschülern bewirkt. Die Lehrkräfte, die zum zweiten 
Messzeitpunkt die restlichen Planungshilfen bekommen, benötigen wahrscheinlich etwas 
Eingewöhnungszeit in der Arbeit mit den Planungshilfen II-VIII. Der Mangel an Hilfen zur 
Beschreibung von Ist-Soll-Diskrepanzen und zur Zielfindung verhindert vermutlich, dass 
sich der Abstand zwischen den Werten (zum zweiten Messzeitpunkt werden günstigere 
Werte der anderen Gruppen angenommen) zu den anderen Gruppen verringert. Effekte 
durch Hinweise zu Handlungsmöglichkeiten reichen wahrscheinlich nicht aus, um sich den 
Werten der anderen Gruppen deutlich anzunähern.  
 
Sollte sich zeigen, dass die beiden Gruppen sich zum dritten Messzeitpunkt der Gruppe 
Gesamtpaket deutlich annähern, diese in den Messwerten aufholen, so würde dies 
gegenläufig zu den bisherigen Annahmen zeigen, dass vor allem die Nutzung der 
Planungshilfen II-VIII zu großen Effekten führt.    
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Vor dem Hintergrund der Diskussion der Forschungshypothesen sollen diejenigen 
Annahmen zum dritten Messzeitpunkt gelten, die mit den Forschungshypothesen (1-3) 
zum zweiten Messzeitpunkt konform gehen.    
 
(5) Die Präventionsschüler der Lehrer, die mit dem Gesamtpaket (Planungshilfen I-
VIII) arbeiten, erzielen bessere Ergebnisse als die Präventionsschüler der Lehrer, 
die ohne die Planungshilfe I arbeiten und zum zweiten Messzeitpunkt die 
Planungshilfen II-VIII erhalten. 
(6)  Die Präventionsschüler der Lehrer, die zu der Planungshilfe I zum zweiten 
Messzeitpunkt die Planungshilfen II-VIII erhalten, erzielen bessere Ergebnisse als 
die Präventionsschüler der Lehrer, die zum zweiten Messzeitpunkt die ersten 
Planungshilfen in Form der Planungshilfen II-VIII erhalten. 
(7) Die Präventionsschüler der Lehrer mit den Gesamtpaket (Planungshilfen I-VIII) 
erzielen bessere Ergebnisse als die Präventionsschüler der Lehrer, die zu der 
Planungshilfe I zum zweiten Messzeitpunkt die Planungshilfen II-VIII bekommen. 
 
Die hier formulierten Forschungshypothesen beruhen auf einer Analyse zentraler 
handlungsleitender kognitiver Prozesse. Die Beschränkung auf die zentralen kognitiven 
Prozesse des Lehrerhandelns liegt nicht darin begründet, dass unberücksichtigte Prozesse 
negiert oder als unwichtig erachtet werden. Die in dieser Arbeit herausgearbeiteten 
zentralen Prozesse des Lehrerhandelns beruhen auf den Gemeinsamkeiten von bewährten 
Theorien. Zudem sollte ein theoretischer Rahmen zum Zwecke der Entwicklung von 
Handreichungen zur Unterstützung des Lehrerhandelns in der präventiven Arbeit mit 
Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen handhabbar und somit umsetzbar sein. Die 
Umsetzung hat im Rahmen des Forschungsprojekts „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ mit dem gleichnamige Ordner stattgefunden. Zum erstmaligen Einsatz des 
Ordners in dieser Form in der Praxis sind Fragestellungen entwickelt und 
Forschungshypothesen abgeleitet worden. Diese enthalten begründete Annahmen darüber, 
welche Effekte durch den Einsatz der gesamten bzw. von Teilen der Planungshilfen 
erwartet werden. Die Überprüfung dessen ist Ziel dieser Studie. Dazu ergänzend soll die 
Akzeptanz der Planungshilfen bzw. der Konzeption „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ bei den teilnehmenden Lehrern erfragt werden.  
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4.2 Untersuchungsplan 
Die nachstehende Tabelle 10 stellt den Untersuchungsplan dar, der auf die Beantwortung 
der Fragestellungen bzw. Überprüfung der zuvor aufgestellten Forschungshypothesen bzw. 
statistischen Hypothesen (Kap. 4.7) abhebt. Die teilnehmenden Lehrer in den 
Untersuchungsgruppen erhalten im Verlauf der Untersuchung unterschiedliche Teile bzw. 
Kombinationen von Planungshilfen. Durch diese Variation der Versuchsbedingungen 
sollen Effekte durch die Unterstützung der Lehrer auf verschiedenen Ebenen kognitiver 
Prozesse erfasst werden.  
 
Tab. 10: Drei-Gruppen Untersuchungsplan über drei Messzeitpunkte (MZP) im 
 Wartegruppendesign mit Treatmentwechsel 
 
I II-VIII
Exp. I Pl I-VIII 
Exp. II Pl 
Wartegruppe SFS
Exp. I x x Pl. II-III
Exp. II x Pl. II-III
Wartegruppe Pl. II-III
Exp. I x x
Exp. II x x
Wartegruppe x
Zeitraum der 
Intervention
MZP III
02.12.05 - 
06.03.06
17.03.05.- 
26.06.06
Planungshilfen
MZP I
MZP II
Einführungs-
veranstaltungen 
Fortbildungen 
Zeitraum der 
Datenerhebung
20.11.05 - 
2.12.05*
06.03.06 - 
17.03.06**
26.06.06 - 
07.07.06
 
 
Erläuterungen zur Tabelle 10: Experimentelle Gruppe I (Exp. I), Experimentelle Gruppe II (Exp. II);  
x: zugeordnete Planungshilfen erhalten;  Einführungsveranstaltungen: Thematischer Schwerpunkt die 
Planungshilfen I-VIII (Pl. I-VIII), die Planungshilfe I (Pl. I) und der Einsatz von Schüler Folge-Systemen 
(SFS) im Unterricht (Lesen und Rechnen); *Verfahren der Datenerhebung: SFS im Lesen und Rechnen, 
Teacher`s Report Form der Child Behavior Checklist (TRF) und Erfassung emotionaler und sozialer  
Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (FEES 3-4); **Fragebogen zur 
Einschätzung der bisherigen Arbeit mit der Pl. I bzw. Pl. II-VIII; Fortbildungen: zugeordnete  
Planungshilfen sind Schwerpunkt der Fortbildungen.   
  
Auf Basis des o.g. Untersuchungsplans werden in der folgenden Tabelle 11 die im Rahmen 
dieser Studie zu überprüfenden statistischen Hypothesen (Kap. 4.7) formal dargestellt. 
 
Tab. 11: Formale Darstellung der Hypothesen 1-7 
 
Statistische 
Hypothesen
Gruppenvergleich Messzeitpunkt
1 Präventionsschüler < Schüler ohne Präventionsbedarf MZP I
2 Exp. I. > Wartegruppe MZP II
3 Exp. II > Wartegruppe MZP II
4 Exp. I > Exp. II MZP II
5 Exp. I > Wartegruppe MZP III
6 Exp. II. > Wartegruppe MZP III
7 Exp. I. > Exp. II MZP III  
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4.3 Unabhängige Variablen  
Die Forschungshypothesen implizieren positive Effekte für den Präventionsschüler durch 
den Einsatz der Planungshilfen. Präziser ausgedrückt handelt es sich um eine 
Veränderungshypothesen. Nach Bortz und Döring (2002) kennzeichnet diese 
Hypothesenart, dass sich im Verlauf der Zeit die Ausprägungen mindestens einer 
abhängigen Variable verändert, d.h. dass Veränderungen erst über einen bestimmten 
Zeitraum durch eine Vorher –  und Nachhermessung deutlich werden. Damit ein Bezug 
zwischen einer Maßnahme (z.B. Gabe der Planungshilfe) und Veränderungen hergestellt 
werden kann, ist es notwendig nachzuweisen, dass Effekte, Wirkungen oder 
Veränderungen ohne die Maßnahme ausbleiben. „Nur so ist sichergestellt, daß tatsächlich 
die Maßnahme und keine andere Einflussgröße das Ergebnis verursacht hat“ (Bortz & 
Döring, 2002, S. 116). Hieraus folgt, dass die Prüfung einer Veränderungshypothese 
zumindest ein Wartegruppenkonzept voraussetzt sowie einer Vorher– und 
Nachhermessung. Also zählen zu den unabhängigen Variablen dieser Studie:  
 
(1) Präventionsschüler,  
(2) Veränderungsmessung über zwei oder mehr Messzeitpunkte (Zeit) und  
(3) Experimentelle Gruppen und eine Wartegruppe (Gruppen).   
 
(1) Die Lehrer der teilnehmenden Klassen werden gebeten einen Schüler zu 
identifizieren, bei dem nach ihrer Einschätzung die schulische Entwicklung aufgrund 
bestehender Verhaltens- und Lernprobleme gefährdet ist. Gefährdet meint, dass das 
Erreichen der Ziele in den Kernfächern bedroht ist. Unsichere Kenntnisse und Fertigkeiten 
in Stoffgebieten, die die meisten Schüler der Klasse sicher beherrschen (bemerkbare 
Stofflücken, allerdings aufholbar), kennzeichnen bestehende Lernprobleme. 
Verhaltensprobleme in diesem Kontext sind beispielsweise verspätet mit Aufgaben 
beginnen, andere Schüler stören, sich selber und andere ablenken, Konflikte häufig 
unangemessen lösen. Die (noch) eher leichten problematischen Verhaltensweisen des 
Schülers führen nach Auffassung der Lehrers zu einer Verringerung der aktiven Lernzeit 
und dies hat Auswirkungen auf die schulischen Leistungen. Diesen Zusammenhang 
untermauern Lauth, Brunstein und Grünke (2004) indem sie ausssagen: „Mangelnde 
Lernaktivitäten spielen bei der Entstehung und Aufrechterhaltung von Lernstörungen eine 
entscheidende Rolle. […] Auf jeden Fall führen sie zu einer Verfestigung anfänglicher 
Lernschwierigkeiten“ (S. 108), d.h. gerade die Verbindung von (noch) eher leichten Lern- 
und Verhaltensproblemen bedingen die Gefährdung des Schülers.  
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Von dieser Gruppe sind ausdrücklich Schüler abzugrenzen, bei denen sich deutliche 
Hinweise auf eine isolierte Lese- Rechtschreib- oder Rechenschwäche zeigen. Diese 
versuchsbedingte Abgrenzung ist darin begründet, dass bei der Ergebnisinterpretation ein 
Bezug zum Einsatz der Planungshilfen nicht eindeutig hergestellt werden kann, da diese 
Schüler häufig in Deutsch oder Mathematik zusätzlich gefördert werden. Schüler mit 
deutlichen Lern- und Verhaltensstörungen, die in Art und Ausmaß eher selten an 
Grundschulen vorkommen und mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit einen 
sonderpädagogischen Förderbedarf im Lernen oder in der sozial-emotionalen Entwicklung 
aufweisen, zählen gleichfalls nicht zu der Gruppe von Schülern mit Präventionsbedarf. 
Schüler mit schwerwiegenden Lern- und Verhaltensstörungen benötigen in der Regel keine 
präventiven, sondern intervenierende oder integrative Maßnahmen.   
 
(2) In der Untersuchung sollen an drei Messzeitpunkten Daten erhoben werden. Nach 
Bortz und Döring (2002) ist der Zugewinn an Reliabilität in den Veränderungsmaßen dann 
am größten, „wenn der Untersuchungsplan statt zwei Meßzeitpunkte (z.B. Pre- und 
Posttest) drei Meßzeitpunkte vorsieht“ (S. 554) (hier insbesondere bei der Experimentellen 
Gruppe I gegeben). Ein Zugewinn an Reliabilität wird durch die Dokumentation der 
Entwicklung der Präventionsschüler in den Variablen zu den jeweiligen Messzeitpunkten 
erreicht, d.h. es soll aufgezeigt werden, wie sich die Effekte innerhalb einer Gruppe 
(Stabilität von erzielten Effekten über die Messzeitpunkte) und wie sich die unterschiedlich 
behandelten Gruppen im Gruppenvergleich entwickeln, d.h. für diese Studie:  
 
 Erster Messzeitpunkt: Ermittlung der Ausgangslage der teilnehmenden 
Präventionsschüler in den ausgewählten Variablen,  
 zweiter Messzeitpunkt: Messen der Effekte nach 12 Wochen Förderung unter dem 
Einfluss der jeweiligen Planungshilfen bei den teilnehmenden Präventionsschülern in 
den ausgewählten Variablen,  
 dritter Messzeitpunkt: Messen der Effekte nach weiteren 12 Wochen Förderung unter 
dem Einfluss der nun verwendeten Planungshilfen bei den teilnehmenden 
Präventionsschülern in den ausgewählten Variablen.  
 
Zusätzlich sprechen inhaltliche Überlegungen für drei Messzeitpunkte. Welche Effekte 
erzielt der Einsatz der Planungshilfen bei Präventionsschülern und inwieweit wirken sich 
Kombinationen von Planungshilfen auf die Effekte aus? Benötigen die Lehrer primär 
diagnostische Hilfen und Unterstützung bei der zielgerichteten Förderung von 
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Präventionsschülern (Planungshilfe I) oder brauchen sie hauptsächlich 
Handlungsmöglichkeiten zur Veränderung von problematischen Verhaltensweisen 
(Planungshilfen II-VIII) oder beides in Form des Gesamtpakets (Planungshilfen I-VIII)? 
Die Überprüfung der Effekte durch die Variation in der Nutzung der Planungshilfen durch 
die Lehrer könnte beispielsweise für einen Untersuchungsplan mit vier unterschiedlich 
behandelten Gruppen über zwei bzw. drei Messzeitpunkte oder einen drei Gruppen-
Untersuchungsplan mit Treatmentwechsel über drei Messzeitpunkte sprechen. Dabei sind 
sicherlich weitere Untersuchungspläne denkbar, allerdings spricht folgendes für den Drei-
Gruppen Untersuchungsplan mit Treatmentwechsel: 
  
 Zur Vergleichbarkeit und Ermittlung von Effekten sind pro Untersuchungsgruppe 60-
80 Lehrer (60-80 Präventionsschüler) notwendig. Dies entspricht einer erforderlichen 
Gesamtstichprobe zwischen 240 und 320 Lehrern (240-320 Präventionsschülern), 
wobei 80 Lehrer bzw. Präventionsschüler pro Gruppe wünschenswert wären. Dies ist 
allerdings im Hinblick auf die Stichprobengewinnung (Beschränkung auf Lehrer dritter 
Klassen in der Grundschule) sowie den finanziellen (z.B. Material zur Datenerhebung, 
die Planungshilfen usw.) und personellen Rahmen für die Umsetzung als eher 
schwierig einzustufen. Dagegen erfordert ein Drei-Gruppen Untersuchungsplan mit 60-
80 Lehrern (60-80 Präventionsschülern) pro Gruppe die Gewinnung einer Stichprobe 
von ca. 180-240 Lehrern (Präventionsschülern). Die Gewinnung von mindestens 180 
Lehrern bzw. erstrebenswerten 240 Lehrer in zwei Bundesländern (Kap. 4.6.1) 
erscheint möglich. 
 Die Kontrolle der Lehrer zur Einhaltung des Untersuchungsplans (z.B. 
Erhebungszeiträume, Nutzung der zur Verfügung stehenden Materialien usw.) sowie 
die Motivationsförderung zur Mitarbeit an dem Projekt werden durch eine nicht zu 
hohe Anzahl an Teilnehmern erleichtert. Beide Aspekte sind wichtig, um den 
Stichprobenverlust über die Zeit möglichst gering zu halten.  
 Ferner sollen zwei Gruppen (außer der Gruppe, die bereits zum ersten Messzeitpunkt 
das Gesamtpaket erhalten soll) nach dem zweiten Messzeitpunkt weitere 
Planungshilfen erhalten (Treatmentwechsel). Dies könnte die Motivation der 
teilnehmenden Lehrer zur Arbeit bis zum zweiten Messzeitpunkt bzw. zur Weiterarbeit 
bis zum dritten Messzeitpunkt erhöhen. Eine erhöhte Motivation der Lehrer verringert 
vermutlich den Stichprobenverlust. Dies spricht ebenfalls für einen Drei-Gruppen 
Untersuchungsplan mit Treatmentwechsel (passend dazu finden sich weitere 
stichwortartig aufgeführte Argumente im nächsten Unterkapitel). 
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Der Zeitraum von etwa 12 Schulwochen zwischen den Datenerhebungen richtet sich zum 
einen nach der vorgegebenen Arbeitsanweisung für Lehrer, die mit der Planungshilfe I 
(Einschätz-, Planungs- und Auswertungsbogen; Kap. 3.2) arbeiten und zum anderen nach 
Erfahrungen über einen erforderlichen Zeitraum, um Veränderungen im Verhalten und 
Lernen bei Schülern überhaupt initiieren zu können. Bisherige Erkenntnisse über die 
Arbeit mit der Planungshilfe I legen die Vermutung nahe, dass drei bis fünf 
Förderintervalle von vier Wochen zu messbaren Effekten in Förderbereichen führen 
(Hartke, 2003). Deshalb sollen die Lehrer dieser Studie drei Durchgänge mit der 
Planungshilfe I wiederholt durchlaufen. Der Lehrer soll den Präventionsschüler insgesamt 
24 Wochen systematisch fördern, d.h. 12 Wochen Förderung sollen zwischen dem ersten 
und zweiten Messzeitpunkt sowie 12 Wochen zwischen dem zweiten und dritten 
Messzeitpunkt stattfinden.  
 
(3) Diese Untersuchung sieht einen Drei-Gruppen Untersuchungsplan mit 
Treatmentwechsel vor. Vom ersten bis zum zweiten Messpunkt soll es eine unbehandelte 
Wartegruppe geben, die lediglich Daten über den zu fördernden Präventionsschüler liefert. 
Die Experimentelle Gruppe I soll die gesamten Planungshilfen (Planungshilfen I-VIII) und 
die Experimentelle Gruppe II die Planungshilfe I erhalten. In den Experimentellen 
Gruppen I und II sowie der Wartegruppe sollen Daten zum ersten und zweiten 
Messzeitpunkt (nach drei Monaten) über den ausgewählten Präventionsschüler erhoben 
werden. Der Grund für das Vorhandensein einer Wartegruppe liegt darin, dass messbare 
Unterschiede erst dann auf eine bestimmte Maßnahme zurückzuführen sind, wenn eine 
Gruppe unbehandelt bleibt (Wartegruppe). Zudem ist es von Interesse, welchen Einfluss 
die Planungshilfe I einzeln (Experimentelle Gruppe II) bzw. das Gesamtpaket auf den 
Präventionsschüler hat. Der Einfluss der einzelnen Elemente der Planungshilfen auf den 
ausgewählten Schüler wird nach dem zweiten Messzeitpunkt noch differenzierter 
untersucht, indem die Wartegruppe und die Experimentelle Gruppe II die Planungshilfen 
II-VIII erhalten. Die zuvor unbehandelte Wartegruppe bekommt die Planungshilfe I erst 
nach der Untersuchung. Die bisherige Experimentelle Gruppe II verfügt nach dem zweiten 
Messzeitpunkt über den gesamten Ordner und die Lehrer der Experimentellen Gruppe I 
sollen mit dem gesamten Ordner über die vollen 24 Wochen arbeiten. Neben der 
Datenerhebung zum zweiten Messzeitpunkt sollen die teilnehmenden Lehrer in ihren 
Gruppen an einer Fortbildung teilnehmen, zu der sie die erhobenen Daten zum zweiten 
Messzeitpunkt mitbringen sollen. In den Fortbildungen liegt der Schwerpunkt auf der 
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theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit den Planungshilfen II und III. 
Zusätzlich sollen die Untersuchungsgruppen I und II mit Hilfe eines kurzen Fragebogens 
die bisherige Arbeit mit den jeweiligen Planungshilfen einschätzen (Anhang XVIII, XIX). 
Die letztmalige Datenerhebung erfolgt zum Schuljahresende (dritter Messzeitpunkt). Unter 
untersuchungsplanerischen Gesichtspunkten wäre es auch vertretbar, die Wartegruppe 
unbehandelt zu lassen. Hier wird jedoch anders verfahren, weil 
 
 die Teilnahme der Lehrer der Wartegruppe in der Studie bis zum zweiten und zum 
dritten Messzeitpunkt dadurch wahrscheinlicher wird, das sie Materialien erhalten, die 
ihnen Anregungen und Hilfen bei der Arbeit mit den ausgewählten Schülern geben 
(gleiches gilt für die Experimentelle Gruppe II),  
 dadurch die Effekte der im Ordner aufgeführten Handlungsmöglichkeiten differenziert 
betrachtet werden können.  
 
Die zuvor angesprochenen Einführungsveranstaltungen und Fortbildungen zum zweiten 
Messzeitpunkt werden nachfolgend etwas genauer dargestellt. Zu Beginn der 
Untersuchung erhalten die Lehrer der Untersuchungsgruppen eine 
Einführungsveranstaltung von ca. zwei Stunden. Die Einladungen und 
Kurzbeschreibungen der Inhalte der Einführungsveranstaltungen für die jeweiligen 
Gruppen finden sich im Anhang V. Dabei soll der zeitliche Rahmen der 
Einführungsveranstaltungen und soweit möglich, Informationen über die Studie für die 
Experimentelle Gruppe I, Experimentelle Gruppe II und Wartegruppe identisch sein. 
Dagegen ist der inhaltliche Schwerpunkt der Einführungsveranstaltungen für die 
Wartegruppe ein anderer. Bei den Einführungsveranstaltungen für die Experimentelle 
Gruppe I und II soll ein kurzes Referat zu Beginn die Lehrer über das Forschungsvorhaben 
informieren sowie von ersten Evaluationsergebnissen zu der Planungshilfe I berichten. 
Anschließend soll das aktuelle Forschungsvorhaben thematisiert und die auf die Lehrer 
zukommenden Aufgaben im Verlauf der Untersuchung erläutert werden. Lehrer, die sich 
entscheiden an dem Projekt teilzunehmen, bekommen das gesamte Verbrauchsmaterial für 
die Untersuchung (Anhang VI-VIII). Dieses soll mit den Lehrern besprochen und 
Organisatorisches soll geklärt werden. Die Einführungsveranstaltungen für die Lehrer der 
Wartegruppe heben schwerpunktmäßig auf die Erhebungsverfahren SFS-Lesen und SFS-
Mathematik ab. Diese Verfahren sollen die Lehrer bei den Präventionsschülern anwenden, 
um zu überprüfen, ob die Normwerte aus Hessen auch für die Bundesländer Schleswig-
Holstein und Mecklenburg-Vorpommern gelten. Gleichzeitig soll ihnen mitgeteilt werden, 
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dass sie nach dem zweiten Messzeitpunkt Materialien zur Förderung des 
Präventionsschülers erhalten, um die Auswirkungen der Anwendung der Materialien auf 
den Schüler in den gemessenen Variablen zu ermitteln. Zudem soll ihnen der 
Untersuchungsaufbau erläutert und ihre besondere Stellung innerhalb der Untersuchung 
verdeutlicht werden. Nur ein Teil der Lehrer der Wartegruppe (hauptsächlich 
Mecklenburg-Vorpommern) werden eine Einführungsveranstaltung in der geschilderten 
Form erhalten, da auch zwischengeschaltete Sonderschullehrer (Kontakt zur Universität 
Rostock durch die Teilnahme an Weiterbildungen) für die Teilnahme an dem Projekt 
werben sollen. Bereits vorhandene Kontakte zwischen Regel- und Förderschullehrern 
erhöhen die Wahrscheinlichkeit, Lehrer für die zu Beginn etwas undankbare Aufgabe der 
Wartegruppe zu finden. Die Anzahl der Schüler sollte nach Möglichkeit besonders hoch 
sein, da hier mit Ausfällen über die Messzeitpunkte gerechnet wird. Es ist 
unproblematisch, wenn die Lehrer der Wartegruppe keine Einführungsveranstaltung 
bekommen, da inhaltliche Informationen erst zum zweiten Messzeitpunkt gegeben werden 
sollen. Daneben soll die Motivation zur Mitarbeit an dem Projekt durch das Angebot, die 
Erhebungsverfahren mit der gesamten Klasse durchzuführen und eine statistische 
Auswertung zu bekommen, erhöht werden. Somit erhalten die Lehrer Informationen 
darüber, wie die Schüler der Klasse sowie die Klasse im Vergleich zu allen anderen 
teilnehmenden Klassen abgeschnitten haben. Zudem ist eine Datenerhebung mit der 
gesamten Klasse voraussichtlich besser in den Unterricht zu integrieren (ökonomischer).  
 
Die Fortbildungen nach dem zweiten Messzeitpunkt sollen in allen Gruppen gleich 
durchgeführt werden, um die Versuchsbedingungen über die Gruppen konstant zu halten. 
Den inhaltlichen Schwerpunkt bilden die Planungshilfen II-III. Nach der Erarbeitung bzw. 
Auffrischung eines theoretischen Grundwissens zur Lerntheorie (Planungshilfe II) und. der 
Kognitionspsychologie (Planungshilfe III) werden auf Basis der Theorien, die im Ordner 
aufgeführten Handlungsmöglichkeiten genauer betrachtet und anhand von Beispielen aus 
der Praxis konkretisiert. Zu den Fortbildungen sollen die Lehrer, wie bereits erwähnt, die 
Datensätze des zweiten Messzeitpunkts mitbringen. Ferner werden organisatorische Fragen 
geklärt und die Lehrer der Experimentellen Gruppe II und der Wartegruppe erhalten ihre 
Arbeitsmaterialen (Planungshilfen II-VIII) für die Zeit bis zum dritten Messzeitpunkt. Am 
Ende der Veranstaltung werden den Lehrern die ausgewerteten Daten (Anhang XIV-XVII) 
zum ersten Messzeitpunkt erläutert und sie werden dazu aufgefordert, mit den 
Planungshilfen zu arbeiten und zum dritten Messzeitpunkt letztmalig Daten zu erheben. 
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4.4 Abhängige Variablen – Messverfahren 
Der Einfluss der unabhängigen auf die abhängigen Variablen soll entsprechend der 
Hypothesen überprüft werden. In dieser Studie werden Effekte bei den 
Präventionsschülern durch die Arbeit mit den Planungshilfen in den Variablen  
 
(1) Verhalten,  
(2) Leistungen in Deutsch und Mathematik und  
(3) sozial-emotionale Schulerfahrungen erfasst.  
 
Neben den Messverfahren zur Erfassung von Effekten bei den Präventionsschülern sollen 
die Lehrer zu der Arbeit mit den Planungshilfen (4) befragt werden. Die im Weiteren 
vorgestellten Erhebungsverfahren definieren die angegebenen Variablen operational.  
 
(1) Es gibt verschiedene Verfahren zur Erfassung des Verhaltens (Kompetenzen und 
Auffälligkeiten) von Schülern. Dazu zählen beispielsweise die Teacher`s Report Form der 
Child Behavior Checklist (TRF), der Angstfragebogen für Schüler (AFS), die Conners´ 
Rating Scales – Revised (CRS-R) und der Erfassungsbogen für aggressives Verhalten in 
konkreten Situationen (EAS). Die teilnehmenden Lehrer sollen das Verhalten des 
Präventionsschülers mit dem TRF (Teacher’ s Report Form der Child Behavior Checklist) 
erfassen. Für dieses Messverfahren spricht, dass es im deutschsprachigen Raum „das 
einzige Verfahren ist, das psychische Auffälligkeiten von Kindern und Jugendlichen in 
dieser Breite und darüber hinaus aus der Perspektive unterschiedlicher Beurteiler erfasst“ 
(Döpfner et al., 1994, S. 58.). Der Einsatz dieses Verfahrens im Rahmen dieser Studie ist 
günstig, da Effekte von Interventionen mit dem TRF erfassbar sind. Dies unterstreichen 
Döpfner et al. (1994), indem sie dem TRF bescheinigen, dass er vor und nach 
Interventionen einsetzbar ist und Effekte von Trainingsprogrammen (Interventionen) 
aufdeckt. 
 
Der TRF (Lehrerfragebogen über das Verhalten von Kindern und Jugendlichen) ist ein 
Fragebogen für Lehrer, der Verhaltensaufälligkeiten, emotionale Auffälligkeiten und 
körperliche Beschwerden erfasst (Anhang VIII). Die Lehrerversion TRF der Child 
Behavior Checklist (CBCL) ist von Döpfner et al. (1994) ins Deutsche übersetzt worden. 
Der Fragebogen ist sowohl als Screening- als auch als Individualdiagnostikinstrument 
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einsetzbar. Das Verfahren besteht aus zwei Teilen. Mit dem ersten Teil schätzt der Lehrer 
sehr allgemein und mit wenigen Items die Kompetenzen des Kindes ein. Der für diese 
Untersuchung entscheidende zweite Teil besteht aus 113 negativ formulierten Items. Jedes 
Item beurteilt der Lehrer auf einer dreistufigen Skala (0=unauffällig, 1=etwas oder 
manchmal auffällig, 2=genau oder häufig zutreffend. Von den 113 Items können 87 Items 
den Syndromskalen „sozialer Rückzug“, „körperliche Beschwerden“, 
„Angst/Depressivität“, „soziale Probleme“, „Schizoid/Zwanghaft“, 
„Aufmerksamkeitsstörungen“, „delinquentes Verhalten“ und „aggressives Verhalten“ 
zugeordnet werden. Acht Syndromskalen (Abb. 29) können nach der Faktorenanalyse 
zweiter Ordnung in die Gruppen „externalisierende Störung“, „internalisierende Störung“ 
und „Gesamtauffälligkeit“ zusammengefasst (Döpfner & Melchers, 1993) werden: I. 
„sozialer Rückzug“, II. „körperliche Beschwerden“ und III. „Angst/Depressivität“ zu der 
Gruppe „internalisierende Störung“ (I. + II. + III. - 103 „Ist unglücklich, traurig oder 
niedergeschlagen“) sowie VII. „delinquentes Verhalten“ und VIII. „aggressives Verhalten“ 
zu der Gruppe „externalisierende Störung“ (VII + VIII). Zur Ermittlung der 
Gesamtauffälligkeit werden die Rohwerte aus den Syndromskalen I-VIII und „andere 
Probleme“ addiert und entsprechend des Alters 5-11 Jahre und 12-18 Jahre sowie des 
Geschlechts in T-Werte umgewandelt. Letzteres gilt gleichfalls für die Ermittlung der 
Gesamtwerte der einzelnen Syndromskalen. Pro Item werden 0, 1 oder 2 Rohwertpunkte 
vergeben. Die einzelnen Rohwertpunkte fließen in die einzelnen Syndromskalen ein und 
die Summe dessen bildet den Gesamtwert der jeweiligen Syndromskala. Dieser 
Summenwert wird nach Alter und Geschlecht in T-Werte umgewandelt. In den Klassen I-
VIII liegen T-Werte von 50-100, bei der Gruppe „externalisierende Störung“ T-Werte 
männlich (weiblich) von 39 (42)-100, „internalisierende Störung“ von 36 (37)-100 und 
„Gesamtauffälligkeit“ von 36 (32)-100 vor. 
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Abb. 29: Zuordnung der Syndromskalen zu den drei Variablen des TRF  
 
Klinisch auffällig ist das Verhalten bei einem T- Wert > 63 in den Gruppen  
„internalisierende Störung“, „externalisierende Störung“ sowie der „Gesamtauffälligkeit“. 
Der Übergangsbereich von unauffälligen zu auffälligen Werten liegt zwischen den T-
Werten 60 und 63. Demgemäß werden T-Werte < 60 als unauffällig diagnostiziert. Die 
Skalen sind mit Ausnahme der Syndromskala  „Schizoid/Zwanghaft“ reliabel. Für die 
Skalen „internalisierende“ und „externalisierende Störung“ sowie die 
„Gesamtauffälligkeit“ konnten gute bis sehr gute interne Konsistenzen von rtt >=  .88 
ermittelt werden und sie besitzen gute bis befriedigende Reliabilitäten (Döpfner, Berner & 
Lehmkuhl, 1994). Die erstmalige Beantwortung der Fragen zum TRF durch die Lehrkraft 
nimmt nach Aussage der Autoren ca. 40 Minuten in Anspruch.  
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Die Skalen „internalisierende Störung“ und „externalisierende Störung“ sind die hier 
inhaltlich relevantesten und aussagekräftigsten Skalen des TRF, da sie zudem nach 
testtheoretischen Gesichtspunkten am besten abgesichert sind (Döpfner et al., 1994). 
Aufgrund dessen werden die beiden genannten Variablen für diese Untersuchung 
ausgewählt. Der Verzicht auf die Variable „Gesamtauffälligkeit“ wird über die inhaltlichen 
Schwerpunkte begründet. Hier werden vorrangig schulnahe Bereiche wie beispielsweise 
die Diagnostik von Verhaltensweisen in und außerhalb der Klasse (Planungshilfe I), 
aggressives (Planungshilfe VI) und ängstliches (Planungshilfe VII) Verhalten 
angesprochen. Dagegen spielen die aufgeführten Items zu den Aspekten wie „andere 
Probleme“ oder „Schizoid/Zwanghaft“ eine eher untergeordnete Rolle, die aber in die 
Berechung der Variable „Gesamtauffälligkeit“ mit einfließen. Veränderungen in diesen 
Bereichen werden durch den Einsatz des Ordners nicht erwartet. Zudem würde sich durch 
eine zu große Anzahl von Variablen die Gefahr von Zufallssignifikanzen (Klauer, 1990) 
erhöhen und die Interpretation der Ergebnisse erschweren.  
 
(2) Es lassen sich ein Vielzahl von Verfahren bzw. Tests finden, die Mathematik- und 
Deutschleistungen erheben. Dazu zählen beispielsweise im Fach Mathematik der Deutsche 
Mathematiktest für dritte Klassen (DEMAT 3+), Heidelberger Rechentest (HRT 1-4), 
Schweizer Rechentest 1.-3. Klasse (SR 1-3) oder im Fach Deutsch der Diagnostische Test 
Deutsch (DTD), ein Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler (ELFE 1-6), der 
Hamburger Lesetest für 3. und 4. Klasse (HAMLET 3-4) oder Tests die Mathematik- und 
Deutschleistungen (z.B. der Allgemeine Schulleistungstest für 3. Klassen, AST 3) sowie 
andere schulische Inhalte aus dem Bereich der Sachkunde mit überprüfen.  
 
Die aufgeführten Tests haben zwei wesentliche Gemeinsamkeiten. Sie sind lediglich zu 
einem bestimmten Zeitpunkt, meistens am Ende des Schuljahres, einsetzbar und 
beanspruchen i. d. R. eine Schulstunde. Die angegebenen normierten Vergleichswerte im 
Testmanual und die Inhalte des Tests beziehen sich auf ganz bestimmte Abschnitte des 
Schuljahres, so dass sich die Einsetzbarkeit darauf beschränkt. Somit sind die Tests nicht 
für den mehrmaligen Einsatz in einem Schuljahr konzipiert, so dass sie wenig hilfreich für 
die Erstellung von Entwicklungsverläufen von Schülern innerhalb eines Schuljahres sind. 
In dieser Untersuchung ist dies erforderlich, da mehrmals Daten in einem Schuljahr 
erhoben werden sollen. Zudem überprüfen die genannten Tests meistens auch komplexe 
Inhalte (z.B. sinnentnehmendes Lesen in Deutsch oder Textaufgaben in Mathematik usw.), 
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die für diese Untersuchung ausgeklammert werden sollen (Kap. 4.1). Das 
Erhebungsmaterial für diese Untersuchung sollte folgende Kriterien erfüllen:  
 
 geringer Zeitaufwand, 
 leicht in den Unterricht zu integrieren, 
 einfache Durchführung, 
 wiederholter Einsatz im Schuljahr sowie 
 Aufzeigen von Entwicklungsverläufen möglich,  
 geringer Komplexitätsgrad.  
 
Die Schüler-Folge-Systeme (SFS) für Mathematik und Lesen nach Dinges (2002) erfüllen 
die aufgelisteten Kriterien. Die Idee des SFS stammt wie bereits kurz im Kapitel 1, Kapitel 
3.2 und Kapitel 4.1 ausgeführt aus den Niederlanden. Die niederländischen Lehrer arbeiten 
bereits seit den 90er Jahren erfolgreich nach dem Prinzip des SFS. Dabei sind bereits für 
unterschiedliche Fächer SFS mit dem Ziel entwickelt worden, die Schülerleistungen 
systematisch quantitativ zu beurteilen (Dinges, 2002). Die Niederländer sprechen von 
toetes. „Der Begriff ‚toets’ ist dabei nicht mit dem deutschen Begriff ‚Test’ gleichzusetzen, 
da ein ‚toets’ weniger Ansprüche an die klassischen Gütekriterien der Testtheorie stellt. Es 
wird daher im Deutschen von einem ‚Messverfahren’ gesprochen“ (S. 1). Dinges hat das 
SFS-Lesen und das SFS-Mathematik für dritte Klassen in Deutschland entwickelt, erprobt 
und evaluiert. Vorteile des Verfahrens sind: der individuelle Leistungsstand kann zu 
verschiedenen Zeitpunkten objektiv erhoben werden, Hinweise über stagnierende 
Leistungen bzw. Lernzuwächse werden gegeben, das Verfahren bietet Ansatzpunkte für 
individuelle Fördermaßnahmen und bei einem wiederholten Einsatz liefert es 
Informationen, inwieweit die Maßnahmen zum Ziel geführt haben. Wird dazu der zeitliche 
Aufwand zur Durchführung SFS-Lesen (1min) und SFS-Mathematik (nur 
Grundrechenarten: ca. 25 Minuten) für den Lehrer berücksichtigt, dann sprechen die 
aufgeführten Merkmale des Verfahrens für die Anwendung des Verfahrens innerhalb 
dieser Untersuchung (Dinges, 2002).  
 
Das SFS-Lesen (Anhang VIII) besteht aus einer Wortliste mit 135 Wörtern, diese sind in 
großen Druckbuchstaben geschrieben und steigen lesetechnisch im Schwierigkeitsgrad an. 
Der Schüler hat die Aufgabe innerhalb einer Minute möglichst viele Wörter richtig zu 
lesen. Der Lehrer achtet dabei auf die Zeit und streicht auf seinem Auswertungsblatt falsch 
gelesene Wörter an. Wörter, die der Schüler falsch liest aber selbstständig richtig 
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korrigiert, werden nicht als Fehler gewertet. Pro richtig gelesenes Wort erhält der Schüler 
einen Punkt. Hauptskalen bei der Auswertung sind: I. Anzahl der versucht gelesenen 
Wörter; II. Anzahl der nicht gelesenen Wörter (135 – I), III. Anzahl der falsch gelesenen 
Wörter, IV. Anzahl der richtig gelesenen Wörter (I – III). Die Skalen I und II sowie III und 
IV stehen in starker Wechselwirkung zueinander, so dass auf die Skala II und IV verzichtet 
werden kann. Hauptskalen des SFS-Lesen sind: „versucht gelesen“ und „richtig gelesen“.  
 
Im Rahmen seiner Dissertation hat Dinges sein Verfahren hinsichtlich der Gütekriterien 
überprüft. Die Reliabilität des Verfahrens wird mit einer inneren Konsistenz von über 0,97 
angegeben. Dies spricht insgesamt für ein zuverlässiges Verfahren. Bei der Darstellung der 
Häufigkeitsverteilung auf Grundlage der ermittelten Rohwerte zeigt Dinges auf, dass die 
Verteilung glockenförmig ist. Dies kann als ein Hinweis auf Normalverteilung gesehen 
werden und würde den Vergleich der Ergebnisse der Schüler mit den gängigen 
statistischen Verfahren ermöglichen. Das Messverfahren ist gekennzeichnet durch eine 
mittlere Schwierigkeit und nach Dinges (2002) für ein Leistungsbeurteilungsverfahren als 
ideal anzusehen.  
 
Das SFS-Mathematik (Anhang VIII) deckt die mathematischen Inhalte des gesamten 
dritten Schuljahres ab. Das Messverfahren ist als Gruppentest konzipiert, kann jedoch auch 
in Form eines Einzeltests durchgeführt werden. Es besteht aus vier Aufgabenblättern. 
Aufgabenblatt 1: Addition (14 Aufgaben, Bearbeitungszeit: 4min), Aufgabenblatt 2: 
Subtraktion (14 Aufgaben, Bearbeitungszeit: 5min), Aufgabenblatt 3: Multiplikation (10 
Aufgaben, Bearbeitungszeit: 5min) und Aufgabenblatt 4: Division (10 Aufgaben, 
Bearbeitungszeit: 7min). Auf die Einhaltung der Bearbeitungszeit achtet der Lehrer. Die 
Auswertung der Ergebnisse erfolgt auf Rohwertbasis. Mit jeder richtig gelösten Aufgabe 
erhält der Schüler einen Punkt. Der Gesamtwert entspricht der Summe aller erreichten 
Punkte in den Grundrechenarten.  
 
Bei der Analyse des Schwierigkeitsgrads und der Trennschärfe des Messverfahrens kommt 
Dinges zu folgenden Ergebnissen:  
 
„Zusammenfassend lässt sich durch die idealen Werte von Schwierigkeitsgrad und 
Trennschärfe aussagen, dass das Messverfahren ausgezeichnet differenziert. Dies bedeutet, 
dass es auf Basis des erreichten Ergebnisses eines Schülers möglich ist, zwischen guten 
und weniger guten Schülern (bezogen auf die gewählten Teilbereiche!) präzise zu 
unterscheiden“ (S. 139).  
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Nach der Prüfung der inneren Konsistenz mit einem Wert von rtt  > 0,926 spricht Dinges 
(2002) von einer hohen Zuverlässigkeit des Gesamtverfahrens. 
 
(3) Es gibt eine Vielzahl an Tests und Verfahren zur Erhebung von Daten über das 
Selbstbild, das Selbstkonzept oder die Wahrnehmung der Schule/Klasse aus der Sicht des 
Schülers. Dazu sind beispielsweise der Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima 
für die 4. bis 8. Klassenstufe (LFSK 4-8), Skalen zur Erfassung des schulischen 
Selbstkonzepts (SESSKO/Klassenstufe 4), Bildertest zum sozialen Selbstkonzept 
(BSSK/Klassenstufe 1-2) und das hier favorisierte Verfahren, der Fragebogen zur 
Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und 
vierter Klassen (FEES 3-4) zu nennen. 
 
Der FEES 3-4 wird für diese Untersuchung ausgewählt, da dieser für die dritte 
Klassenstufe konzipiert ist und ein breites Spektrum an sozial-emotionalen 
Schulerfahrungen erfasst. Nach Aussage von Schuck (2004) ist der Fragebogen  
 
„ein Verfahren zur Erfassung der psychologisch bedeutsamen und pädagogisch relevanten 
Sichtweisen, Einschätzungen, Bewertungen und Einstellungen von Grundschulkindern. 
[…] Es handelt sich dabei um in schulischen Kontexten erworbene, überdauernde, 
generalisierte und situationsunabhängige Überzeugungen der Schülerinnen und Schüler 
über die eigene Person, über personale und soziale Bedingungen der schulischen 
Lebenswelten und über wahrgenommene Merkmale der Verhältnisse zwischen Lehrer und 
Schülern und der Schüler untereinander. Es werden subjektive Theorien der Kinder über 
ihre eigene Person und ihre schulbezogene Umwelt erfasst, die sowohl deklarative 
(erklärende) als auch evaluierte (bewertende) Komponenten erhalten“ (S. 114).   
 
Der Fragebogen besteht aus zwei Teilen, die sich aus sieben Faktoren zusammensetzen. In 
dieser Studie wird lediglich der Teilfragebogen SIKS 3-4 verwendet, der aus drei der 
sieben Faktoren besteht. Diese sind: „soziale Integration“, „Klassenklima“ und 
„Selbstkonzept“. Für die Nutzung des SIKS 3-4 spricht, dass in diesem Bereich durch den 
Einsatz der Planungshilfen Effekte vermutet werden, denn mit der Abnahme des 
auffälligen Verhaltens des Kindes könnte dessen soziale Integration besser gelingen und 
sich das Selbstkonzept erweitern. Dabei werden positive Auswirkungen auf das 
Klassenklima durch die Abnahme auffälligen Verhaltens erwartet. Gegen die Anwendung 
des gesamten Fragebogens spricht zum einen der zu große Aufwand für die Lehrer 
(Durchführungszeit gesamter Fragebogen: 2x30min). Zum anderen zielt der 
unberücksichtige Teil des Fragebogens (TF-SALGA) direkt auf die Beziehung zwischen 
Schüler und Lehrer (z.B. Gefühl des Angenommenseins (TF-SALGA): Meine Lehrer sind 
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ein wenig ungeduldig mit mir oder Meine Lehrer schimpfen zu viel mit mir) ab. Diese 
lehrerbezogenen Items könnten die Lehrer möglicherweise davon abhalten, an der 
Untersuchung teilzunehmen. Aufgrund dessen werden primär Daten erhoben, die sich auf 
die Schüler, die Beziehung der Schüler untereinander sowie der Schüler innerhalb der 
Klasse beziehen. Nachstehend die Auflistung und Beschreibung der in der Untersuchung 
verwendeten Skalen: 
 
 Sozialklima (SI): „Die Skala Soziale Integration (im TF-SIKS) erfasst das Ausmaß des 
Gefühls der Akzeptanz, des Angenommenseins durch die Mitschüler und 
Mitschülerinnen als vollwertiges Gruppenmitglied“ (Schuck, 2004, S. 115). Der 
Schwerpunkt der Befragung liegt hierbei auf Aussagen mit Ich-Bezug.  
 Klassenklima (KK): „[…] erfasst das Ausmaß, in dem die Kinder der Klasse 
gemeinsam handeln, sich untereinander symphatisch sind und andere nicht auf Grund 
von Schwächen ausgrenzen“ (S. 115). Hierbei liegt die Betonung auf Aussagen mit 
Wir-Bezug.  
 Selbstkonzept der Schulfähigkeit (SK):  „[…] erfasst das Ausmaß, in dem ein Kind 
seine schulischen Fähigkeiten positiv sieht und bewertet, sowie sich den schulischen 
Anforderungen gewachsen fühlt“ (S. 115).  
 
Die Items im FEES sind beurteilende Feststellungen aus der Sicht der Schüler, die als 
Impulse wirken sollen (Rauer & Schuck, 2003b). Die Schüler lesen sich die Items 
selbstständig durch und beantworten diese auf einer vierstufigen Ratingskala (stimmt gar 
nicht, stimmt kaum, stimmt ziemlich und stimmt genau). Zur Einstimmung der Schüler auf 
diese Art von Fragen und Antworten sollen zwei Beispielaufgaben mit dem Lehrer 
zusammen besprochen werden. Zusätzlich erhält der Lehrer Vorgaben zur Instruktion, 
damit die Durchführungsobjektivität gewährleistet ist. Die Durchführungsinstruktionen für 
den Lehrer sind im Anhang VIII zu finden.   
 
Zur Auswertung des Fragebogens liegt eine Schablone vor. Es werden 0 bis 3 
Rohwertpunkte pro Frage vergeben. Jede Frage ist einer der beschriebenen Skalen 
zugeordnet. Nach der Zuordnung werden die einzelnen Punkte addiert und die Summe 
ergibt den Gesamtrohwert für die Skalen SI, KK und SK. Dieser Gesamtrohwert wird 
entsprechend der Eichstichprobe in einen T-Wert umgewandelt. Dabei beziehen sich die 
Normwerte auf das Ende des dritten Schuljahres, so dass Vergleiche zwischen der 
Stichprobe dieser Untersuchung und der Eichstichprobe erst zum letzten Messzeitpunkt 
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zulässig sind. Dies ist jedoch sekundär, da es in dieser Untersuchung vorrangig darum 
geht, die Entwicklung der unterschiedlich behandelten Präventionsschüler zu den 
Messzeitpunkten aufzuzeigen. Zum ersten Messzeitpunkt werden gleichfalls die Werte der 
Eichstichprobe nicht benötigt, da die Werte der Präventionsschüler mit denen der Schüler 
ohne Präventionsbedarf verglichen werden sollen. Letzteres ist von Bedeutung, da davon 
auszugehen ist, dass Schüler ohne Präventionsbedarf die Schule und/oder Klasse und sich 
selbst anders wahrnehmen als Schüler mit Präventionsbedarf.   
 
Der Fragebogen zeigt in der Skala SI einen Reabilitätskoeffizienten von .79 (befriedigend), 
in der Skala KK einen Reabilitätskoeffizienten von .74 (befriedigend) und im SK einen 
Koeffizienten von .84 (gut) (Rauer & Schuck, 2003a) Die Retest-Reliabilitäten variieren 
nach vier Wochen zwischen .62 und .80, nach einem Schuljahr zwischen .46 und .68 
(Hogrefe Testzentrale, o. J.). Die inhaltliche Validität ist nach Aussage der Autoren des 
Verfahrens gegeben, da die Skalen Konkretisierungen der Ziele aus den Lehrplänen der 
Bundesländer der Grundschulen abbilden und in pädagogisch-psychologischen Theorien 
verankert sind. Hinsichtlich der Konstruktvalidität kommen die Autoren (Rauer & Schuck, 
2003a). zu dem Schluss, dass die konzeptionelle Struktur des FEES sich als empirisch 
basiert erwiesen hat, denn die Wahrnehmungen und Bewertungen der Kinder lassen sich 
zu drei inhaltlich sinnvollen und theoretisch ableitbaren Bereichen gruppieren Die in der 
Studie verwendeten abhängigen Variablen aus dem FEES sind SK, SI und KK. Die 
nachfolgende Abbildung 30 gibt einen Gesamtüberblick über die abhängigen Variablen 
dieser Untersuchung.  
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Abb. 30: Abhängige Variablen der Studie 
 
Sämtliche Verfahren zur Datenerhebung mit der Datenquelle Schüler eignen sich aufgrund 
ihrer hohen Durchführungsobjektivität für eine Datenerhebung durch Lehrer. Beim TRF 
handelt es sich um einen Lehrerfragebogen.  
 
(4) Zum zweiten Messzeitpunkt sollen die Lehrer von ihren bisherigen Erfahrungen mit 
den Planungshilfen berichten. Dazu wurden Fragen ausgearbeitet und in schriftlicher Form 
den Lehrkräften vorgelegt. Der Einschätzbogen umfasst für die Experimentelle Gruppe I 
insgesamt 25 (Anhang XVIII) und für die Experimentelle Gruppe II 18 Fragen (Anhang 
XIX). Die Lehrer der Experimentellen Gruppe I schätzen die Arbeit mit den 
Planungshilfen I-VIII und die Experimentelle Gruppe II die Arbeit mit der Planungshilfe I 
ein, wobei die Fragen für die Experimentelle Gruppe II dem Fragebogen der 
Experimentellen Gruppe I zugunsten der Vergleichbarkeit der Antworten entnommen sind. 
Die Lehrer der Experimentellen Gruppe I sollen also sieben Einschätzungen mehr 
vornehmen, die sich inhaltlich auf die Planungshilfen II-VIII beziehen. Die Einschätzung 
erfolgt auf einer 4-Punkt-Skala (1 trifft nicht zu bis 4 trifft voll zu; 9 = keine Angaben 
möglich). In Abbildung 31 werden die ersten vier Items des Fragebogen aufgeführt, die 
von den Lehrern der Experimentellen Gruppe I und II eingeschätzt werden sollen. 
               
 
 
Lehrer 
 
Schüler  
TRF-Fragebogen (Lehrer)–Skalen:  
„internalisierende Störung“ 
„externalisierende Störung“  
SFS-Lesen -Skalen:  
„versucht gelesen“  
„richtig gelesen“ 
 
SFS-Rechnen-Skalen:  
„Gesamtwert“  
FEES-Skalen:  
„soziale Integration“ (SI)  
„Klassenklima“ (KK)  
„Selbstkonzept“ (SK)  
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Einschätzbogen zu den Planungshilfen Schulische Prävention 
 
Bitte kreuzen Sie eine 4 an, wenn die Aussage für Sie voll und ganz zutrifft, eine 3 wenn sie 
überwiegend zutrifft, eine 2 wenn sie nur teilweise bzw. gelegentlich zutrifft, eine 1, wenn sie  nicht 
zutrifft und eine 9 wenn Sie dazu keine Aussage machen können.  
 
 
1. Ich habe die Planungshilfe I (SEVE) entsprechend des Vorschlags      1  2  3  4  9 
zum Einsatz verwendet (4wöchig SEVE und Planungsblätter ausfüllen). 
 
2. Ich habe die Planungshilfe eher frei nach meinen Vorstellungen benutzt     1  2  3  4  9 
(frei gewählter zeitlicher Abstand, Planungsblätter als Anregung, …). 
 
3. Die Planungshilfe I (SEVE) hat mir bei der Bestimmung der      1  2  3  4  9   
Ist- Lage meines Problemschülers geholfen.  
 
4. Die Planungshilfe I hat mir bei der Bestimmung von Verhaltenszielen    1  2  3  4  9 
geholfen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 31: Beispiele für Aussagen zur Einschätzung der Planungshilfen   
 
Die Ergebnisauswertung zielt auf die Erfassung der Einschätzung der Lehrer zu den 
Planungshilfen ab. Es soll herausgearbeitet werden, welche Aspekte eher positiv bzw. eher 
negativ bewertet werden, wie die Lehrer mit den Materialien gearbeitet haben und ob sich 
die Einschätzung der Experimentellen Gruppen I und II voneinander unterscheiden. Dabei 
werden Einschätzungen mit 1 und 2 als eher negativ und 3 und 4 als eher positiv bewertet. 
Bei der Auswertung der Fragebögen werden die Ergebnisse in Häufigkeiten 
(Prozentangaben) angegeben.  
 
 
4.5 Kontrolle von Störvariablen  
„Eine Felduntersuchung ist eine Untersuchung, die außerhalb des Laboratoriums in der 
natürlichen Umgebung durchgeführt wird, so dass eine zufriedenstellende Kontrolle der 
Daten nur schwer zu erreichen ist“ (Rost, 2005, S. 53). Bei Felduntersuchungen besteht 
eine große Anzahl von einflussnehmenden Faktoren, die nur zu einem kleinen Teil 
kontrolliert werden können. Allerdings kann nach Rost davon ausgegangen werden, dass 
sich diese Faktoren zufallsverteilt auf alle Gruppen gleich auswirken und so das 
Gesamtergebnis kaum beeinflusst wird. Dem Nachteil der unkontrollierbaren Störvariablen 
„steht jedoch ein Vorteil einer größeren Lebensnähe von Ergebnissen gegenüber“ (Rost, 
2005, S. 54). Gleichfalls liegt es in der Natur der Sache, dass praxisorientierte 
Handreichungen für Lehrer auch in der Praxis erprobt werden. Es ist im Vorfeld zu 
analysieren, welche Störvariablen sich auf die Untersuchung auswirken könnten. Dabei ist 
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im ersten Schritt zu prüfen, ob die abhängigen Variablen so gewählt sind, dass sie 
zwischen Präventionsschülern und Schülern ohne Präventionsbedarf differenzieren. Mit 
dem statistischen Verfahren t-Test auf 5%-Niveau sollen angenommene Unterschiede zum 
ersten Messzeitpunkt zwischen den beiden Gruppen Präventionsschüler und Schüler ohne 
Präventionsbedarf überprüft werden. Unterscheiden sich diese Gruppen voneinander, dann 
wären die abhängigen Variablen so ausgewählt, dass vermutete Gruppenunterschiede 
durch sie sichtbar werden. Ein möglicher Bundesländereffekt soll zum ersten 
Messzeitpunkt durch den chi-Test überprüft werden. Der chi-Test dient der Überprüfung 
der Unabhängigkeit zwischen den Werten zum ersten Messzeitpunkt und der Störgrößen 
wie beispielsweise Region und Geschlecht. Zur Überprüfung der Vergleichbarkeit – der 
durch Regionszugehörigkeit zustande kommenden Untersuchungsgruppen – in den 
Variablen Geschlecht, Alter, Region und Anzahl der Schüler soll ein chi-Test nach 
Pearson verwendet werden. Zur Anwendung des chi-Tests ist eine genügend große 
Stichprobe notwendig. Hartung (1991) empfiehlt eine Stichprobengröße von mindestens 
60. Der in Kapitel 4.3 beschriebene Stichprobenumfang von 60-80 Lehrern ist demnach für 
eine aussagekräftige statistische Untersuchung ausreichend. 
 
Die beschriebenen quantitativen Messverfahren operationalisieren, wie bereits im Kapitel 
4.4 dargelegt, die abhängigen Variablen. Damit es nicht zu einer Anhäufung statistischer 
Überprüfungen kommt und sich dadurch die Gefahr von zufälligen Signifikanzen ergibt, 
werden bei der Prüfung der Vergleichbarkeit der Gruppen hierzu nur die relevantesten 
bzw. aussagekräftigsten Variablen berücksichtigt (Abb. 30). 
 
Die Untersuchungsgruppen Experimentelle Gruppe I, Experimentelle Gruppe II und 
Wartegruppe werden zum ersten Messzeitpunkt in einem Pretest auf ihre Vergleichbarkeit 
(Parallelisierung) überprüft. Zum Vergleich von Gruppenparametern empfehlen Bortz & 
Döring (2006) den t-Test. Dieser vergleicht die Mittelwerte der zu untersuchenden 
Parameter in den Gruppen. Erst wenn sich im Mittelwertsvergleich in den Variablen zeigt, 
dass die Untersuchungsgruppen ein einheitliches gruppenübergreifendes Startniveau 
aufweisen, dann sind Gruppenvergleiche zum zweiten bzw. dritten Messzeitpunkt sinnvoll. 
Sollte dies nicht der Fall sein, dann sind die Untersuchungsgruppen so zu verändern, dass 
sie zum ersten Messzeitpunkt vergleichbar werden (Bortz, 1984).   
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4.6 Stichproben 
4.6.1 Auswahlkriterien  
Die Stichprobe soll sich hinsichtlich der Anzahl der Präventionsschüler zu gleichen Teilen 
aus Schleswig-Holstein und Mecklenburg-Vorpommern zusammensetzen. Die Erhebung 
findet in beiden Bundesländern statt, da die sonderpädagogischen Institute der 
Universitäten Kiel und Rostock dieses Projekt inhaltlich und organisatorisch unterstützen 
und regionale Effekte hierdurch kontrolliert werden können. Gleichzeitig steigt dadurch 
die Wahrscheinlichkeit der Gewinnung einer ausreichend großen Stichprobe. Die 
Stichprobe setzt sich aus Präventionsschülern dritter Grundschulklassen zusammen. Die 
Ausrichtung an einer Klassenstufe resultiert daraus, dass sich Schulleistungstests an dem 
Curriculum einer Klassenstufe orientieren. Die Entscheidung für die Klassenstufe drei fiel 
zum einen aufgrund der nur für die dritten Klassen zur Verfügung stehenden 
Erhebungsinstrumente (SFS-Lesen und SFS-Mathematik). Zum anderen steht in der dritten 
Klasse, im Vergleich zur ersten und zweiten Klasse, vermehrt die Leistung im 
Vordergrund pädagogischer Bemühungen. Inhaltlich begründet sich die Wahl der 
Klassenstufe dadurch, dass positive Verhaltensänderungen in dieser Phase der Schulzeit 
noch maßgeblich Einfluss auf die weitere Schulkarriere haben können und besonders hier 
ein präventiver Beitrag wünschenswert wäre. Während in der Schuleingangsphase die 
individuelle Förderung der Schüler beim Erlernen der Schriftsprache und erster 
mathematischer Kompetenzen die Arbeit der Grundschullehrkräfte kennzeichnet, orientiert 
sich die Arbeit der Klassenstufe drei bereits stärker an allgemeinen Leistungsstandards mit 
dem Risiko individuellen Schulversagens. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die 
Erhebung  
 
 zu gleichen Teilen in Schleswig-Holstein und Mecklenburg-Vorpommern, 
 in der Grundschule und  
 in der Klassenstufe drei stattfinden soll.   
 
 
4.6.2 Stichprobengewinnung und Zuordnung zu den Untersuchungsgruppen 
Die Klassenlehrer dritter Grundschulklassen in den ausgewählten Regionen werden über 
die jeweiligen Schulräte und Schulleiter über das Forschungsvorhaben informiert und zu 
regionalen Einführungsveranstaltungen (Stralsund, Rostock, Schwerin, Kiel, Flensburg, 
Rendsburg, Ostholstein) eingeladen. Die Schulräte sollen innerhalb ihres Bezirks alle 
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Grundschulen kontaktieren. Zusätzlich sollen in Schleswig-Holstein die Kreisfachvertreter 
für den Bereich Erziehungshilfe dafür gewonnen werden, Werbung für das Projekt und für 
die Einführungsveranstaltungen in ihren jeweiligen Regionen zu machen. In den 
Einführungsveranstaltungen (Kap. 4.3) sollen die Lehrer für die Teilnahme an dem Projekt 
motiviert werden. Nach den Einführungsveranstaltungen können sich die Lehrer für oder 
gegen eine Teilnahme entscheiden. Somit wird es sich nicht um eine Zufallsstichprobe 
handeln, sondern um eine freiwillig zustande gekommene Stichprobe (nicht-zufällige 
Stichprobenbildung).  
 
Die Inhalte der regionalen Einführungsveranstaltungen orientieren sich an der Zuordnung 
der Region zu den jeweiligen Untersuchungsgruppen (Experimentelle Gruppe I, 
Experimentelle Gruppe II oder Wartegruppe). In der nachfolgenden Abbildung 32 wird die 
Zuordnung abgebildet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 32: Einbezogene Regionen und Gruppenzugehörigkeiten 
 
Die Abbildung 32 macht anschaulich, dass die Lehrer nicht per Zufall auf die jeweiligen 
Untersuchungsgruppen aufgeteilt werden, sondern regional zugeordnet werden sollen. Im 
 
Experimentelle Gruppe I 
Experimentelle Gruppe II 
Wartegruppe 
Kiel/Plön 
Rostock und 
Umland 
Kreis Rendsburg-
Eckernförde 
Kaltenkirchen/ 
Pinneberg und 
Umland  
Kreis Schleswig-  
Flensburg  
Lübeck  und 
Umland  
Rügen und 
Umland   
Schwerin und 
Umland 
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Zuge der Störvariablenbetrachtung wird über den chi-Test die Unabhängigkeit der 
Regionen zu den Messwerten nachgewiesen. Wenn die Werte und Region als voneinander 
unabhängig betrachtet werden können, dann ist die regionale Zuordnung als zufällig 
anzusehen. 
 
Dieses Vorgehen der regionalen Zuordnung liegt darin begründet, dass die Inhalte der 
Einführungsveranstaltungen und die Bereitstellung der Materialien 
untersuchungsgruppenabhängig sind und die unterschiedlichen Untersuchungsgruppen sich 
im Untersuchungsverlauf nicht gegenseitig beeinflussen sollen. D.h. je näher sich die 
Lehrer regional sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie in Kontakt stehen, über das 
Projekt reden und beispielsweise Informationen (z.B. „Du hast keinen Ordner, dann leihe 
ich dir meinen“) austauschen, die die Ergebnisse beeinflussen könnten. Damit dies 
weitestgehend ausgeschlossen werden kann, sind die Untersuchungsgruppen geographisch 
möglichst weit voneinander zu trennen. Die regionalen Zuordnungen der Experimentellen 
Gruppe I und II wurden unter den oben genannten Vorgaben zufällig vorgenommen, 
dagegen nicht die Ansiedlung der Wartegruppen in Rostock und Kiel/Plön. Dies ist aus 
pragmatischen Gründen erfolgt, denn die individuelle Betreuung der Wartegruppe durch 
persönliche Ansprache zur Förderung der Beteiligung an der Studie und zur Klärung 
praktischer Fragen erscheint besonders wichtig. Kiel/Plön und Rostock sind durch ihre 
Nähe zu den Universitäten Rostock und der Universität Kiel für die Betreuer der 
Datenerhebung gut zu erreichen. Für eine regionale Bildung der Gruppen spricht zudem, 
dass so nach dem zweiten Messzeitpunkt schulortnahe zentrale Fortbildungen stattfinden 
können. Sind beispielsweise die Lehrer einer Gruppe zu weit voneinander entfernt, dann 
wäre eine zentrale Fortbildung nicht oder nur sehr schwer durchführbar.  
 
4.7 Statistische Hypothesen  
Im Kapitel 4.1 sind bereits die Fragestellungen und die daraus resultierenden 
Forschungshypothesen aufgeführt worden. Daraus lassen sich gemäß dem Versuchsplan 
folgende statistische Hypothesen zum ersten, zweiten und dritten Messzeitpunkt ableiten.   
 
 
4.7.1 Statistische Hypothesen zum ersten Messzeitpunkt 
Zum ersten Messzeitpunkt ist die Hypothese eins zu überprüfen,  
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H1: Die von den Lehrern ausgewählten Schüler mit Lern- und Verhaltensproblemen 
erzielen deutlich niedrige schulische und soziometrische Messwerte als ihre 
Klassenkameraden.  
 
4.7.2 Statistische Hypothesen zum zweiten Messzeitpunkt 
Nachstehend werden die statistischen Hypothesen zwei bis fünf aufgeführt.  
 
H2: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ verwenden (Experimentelle Gruppe I), weisen nach drei 
Monaten im Mittel signifikant bessere Forschritte im Vergleich zum ersten 
Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, schulischen und soziometrischen 
Messwerten auf als Präventionsschüler, deren Lehrkräfte keine Materialien zur 
Verfügung stehen (Wartegruppe).  
 
H3: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer die Planungshilfe I nutzen (Experimentelle 
Gruppe II), weisen nach drei Monaten im Mittel signifikant bessere Forschritte im 
Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, schulischen und 
soziometrischen Messwerten auf als Präventionsschüler, deren Lehrkräfte keine 
Materialien zur Verfügung stehen (Wartegruppe).  
 
H4: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ benutzen (Experimentelle Gruppe I), weisen nach drei 
Monaten im Mittel signifikant bessere Forschritte im Vergleich zum ersten 
Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, schulischen und soziometrischen 
Messwerten auf als Präventionsschüler, deren Lehrkräfte die Planungshilfe I zur 
Verfügung steht (Experimentelle Gruppe II). 
 
Der Wenn- Teil der Hypothesen bestehen aus den unabhängigen Variablen (Kap. 4.3) und 
der Dann-Teil aus den abhängigen Variablen (Kap. 4.4). Die Überprüfung der Hypothesen 
erfolgt mittels einer 2x2 Varianzanalyse unter Berücksichtigung der ersten beiden 
Messzeitpunkte, der zu vergleichenden Gruppen sowie der verwendeten Messverfahren  
 
 
4.7.3 Statistische Hypothesen zum dritten Messzeitpunkt  
Hier werden die statistischen Hypothesen fünf bis acht zum dritten Messzeitpunkt benannt  
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H5: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ über den gesamten Erhebungszeitraum zur Verfügung steht 
(Experimentelle Gruppe I), weisen nach sechs Monaten im Mittel signifikant 
bessere Forschritte im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, 
schulischen und soziometrischen Messwerten auf, als Präventionsschüler, deren 
Lehrkräfte erst zum zweiten Messzeitpunkt die ersten Planungshilfen in Form der 
Planungshilfen II-VIII erhalten (Wartegruppe). 
 
H6: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer bis zum zweiten Messzeitpunkt mit der 
Planungshilfe I und ab dem zweiten Messzeitpunkt mit den Planungshilfen II-VIII 
arbeiten (Experimentelle Gruppe II), weisen nach sechs Monaten im Mittel 
signifikant bessere Forschritte im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in 
verhaltensbezogenen, schulischen und soziometrischen Messwerten auf als 
Präventionsschüler, deren Lehrkräfte erst zum zweiten Messzeitpunkt die ersten 
Planungshilfen in Form der Planungshilfen II-VIII erhalten (Wartegruppe).  
 
H7: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ über den gesamten Erhebungszeitraum zur Verfügung steht 
(Experimentelle Gruppe I), weisen nach sechs Monaten im Mittel signifikant 
bessere Forschritte im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, 
schulischen und soziometrischen Messwerten auf als Präventionsschüler, deren 
Lehrkräfte bis zum zweiten Messzeitpunkt mit der Planungshilfe I und ab dem 
zweiten Messzeitpunkt mit den Planungshilfen II-VIII arbeiten (Experimentelle 
Gruppe II).  
 
 
4.8 Methoden zur Prüfung der statistischen Hypothesen  
Als Methode zur Prüfung der statistischen Hypothesen wird die Varianzanalyse in den 
Gruppenvergleichen Experimentelle Gruppe I zur Wartegruppe, Experimentelle Gruppe II 
zur Wartegruppe und Experimentelle Gruppe I zur Gruppe II  benutzt.  
 
„Die Varianzanalyse ist eine recht universelle Auswertungsmethode für Versuche, bei 
denen mehrere Einflußfaktoren zu berücksichtigen sind. […] Die Varianzanalyse 
beantwortet die Frage, ob die verschiedenen Stufen eines Einflußfaktors statistisch 
signifikant unterschiedliche Wirkungen auf das interessierende Merkmal zeigen und 
quantifiziert ihre Effekte“ (Hartung, 1991, S. 609).  
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Zur Erfassung des Einflusses der unabhängigen Variablen auf die Präventionsschüler dient 
die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung, da mehr als zwei abhängige 
Variablen hinsichtlich ihrer Mittelwerte in zwei von der Fallzahl vergleichbaren Gruppen 
zum zweiten Messzeitpunkt verglichen werden sollen (Zöfel, 2003). Voraussetzung für 
Varianzanalysen sind nach Zöfel „Normalverteilung in den einzelnen Stichproben [und] 
Varianzhomogenität über die Stichproben hinweg“ (2003, S. 130). Die Überprüfung der 
Varianzhomogenität kann beispielsweise über den Levene-Test erfolgen. Dieser 
Rangzahlentest prüft die Hypothese der Varianzgleichheit in den Untersuchungsgruppen. 
Wenn die Anwendung des Levene-Tests keine Signifikanzen aufweist, dann kann die 
Varianzanalyse angewendet werden. Ergänzend dazu stellt Bortz (2005) fest, dass die 
Varianzanalyse bei gleich großen Stichproben gegenüber Verletzungen ihrer 
Voraussetzungen relativ robust ist. Aus den Berechungen ergeben sich F-Werte und die 
dazugehörigen Freiheitsgrade ermöglichen Aussagen über Signifikanzen. Das 
Signifikanzniveau wird standardgemäß auf das 5%-Niveau festgelegt.  
 
 
4.9 Angaben zur Durchführung und Datenauswertung   
Die Erhebung der Daten wurde zum ersten Messzeitpunkt durch den Verfasser dieser 
Arbeit koordiniert. Die Messverfahren wurden so ausgewählt, dass sie durch Lehrer der 
Präventionsschüler erhoben werden konnten (Kap. 4.4; Anhang VIII). Der Verfasser hat 
zum ersten Messzeitpunkt alle und zum zweiten Messzeitpunkt die Daten der 
Präventionsschüler in das Statistikprogramm SPSS eingegeben. Die Daten der Klassen 
bzw. der Schüler ohne Präventionsbedarf wurden von zwei fortgeschrittenen Studierenden 
der Sonderpädagogik eingegeben. Sie wurden auf die Datenerhebung durch ein Training 
vorbereitet und während der Eingabe begleitet. Den kompletten Datensatz zum dritten 
Messzeitpunkt haben die beiden bereits eingearbeiteten Studierenden in SPSS eingegeben. 
Grundsätzlich wurden alle eingegangenen Datensätze der jeweiligen Präventionsschüler 
verwertet. Vereinzelt fehlten jedoch auch nach wiederholter Aufforderung einige 
Verfahren bzw. sind unvollständig ausgefüllt worden. Folglich unterscheidet sich die 
Anzahl der ausgewerteten Daten in den einzelnen Verfahren von der jeweils 
messzeitbezogenen Gesamtanzahl (N).      
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Die Durchführung der Studie wurde folgendermaßen vorbereitet:  
 
 Kontaktaufnahme mit den Bildungsministerien in Schleswig-Holstein und 
Mecklenburg-Vorpommern im September 2005 (Anschreiben; Anhang II-III) 
 Mecklenburg-Vorpommern genehmigt das Vorhaben (Oktober 2005) 
 Schleswig-Holstein genehmigt das Vorhaben unter Vorbehalt im Oktober 2005 
(datenrechtliche Veränderungswünsche bei den Erhebungsverfahren)  
 Beratung durch den Datenschutzbeauftragten des Landes Schleswig-Holstein (Oktober 
2005) 
 Korrekturen in das Anschreiben an Lehrer und Eltern (Anhang IV) nach Vorgabe des 
Datenschutzbeauftragten Schleswig-Holsteins und anschließende Genehmigung des 
Vorhabens durch das Bildungsministerium Schleswig-Holstein (Oktober 2005)  
 Kontaktaufnahme mit den Schulräten in Schleswig-Holstein und Mecklenburg-
Vorpommern im Oktober 2005 (Anschreiben; Anhang II-III)  
 Weiterleitung der Schreiben durch die Schulräte an die betreffenden Schulen 
(November 2005)  
 Parallel wurden bei einem Treffen der Kreisfachberater für Erziehungshilfe in 
Schleswig-Holstein das Projekt vorgestellt (November 2005) und darum gebeten, für 
die Teilnahme an dem Projekt in ihren Regionen (Lübeck, Ostholstein, Kiel, 
Pinneberg, Kreis Flensburg, Kreis Rendsburg-Eckernförde, Neumünster) zu werben 
und bei der Organisation der Einführungsveranstaltungen und der späteren 
Einführungsveranstaltungen (z.B. Räumlichkeiten zur Verfügung stellen usw.) zu 
helfen.         
 
Der erste Kontakt zu den teilnehmenden Lehrern wurde über die Schulräte, Schulleiter der 
Grundschulen, Kreisfachberater für Erziehungshilfe (Sonderschullehrer, die innerhalb ihrer 
Kreise Hilfen für Schüler mit Verhaltensauffälligkeiten koordinieren) aufgenommen. Im 
Verlauf der Untersuchung war der Verfasser dieser Studie Hauptansprechpartner der 
teilnehmenden Lehrkräfte bei Schwierigkeiten und Fragen. Die Planung und Durchführung 
der Einführungsveranstaltungen und Fortbildungen sowie die Erhebung der Daten wurde 
durch den Verfasser der Arbeit in Kooperation mit dem betreuenden Dozenten 
durchgeführt. Nachfolgend finden sich Angaben zum Zeitplan der Stichprobengewinnung 
(i. d. R. Einführungsveranstaltungen von zwei Stunden) im Schuljahr 2005/2006, zu den 
Erhebungs- und Interventionszeiträumen sowie zu den Terminen der durchgeführten 
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fünfstündigen (Schleswig-Holstein) bzw. siebenstündigen (Mecklenburg-Vorpommern) 
Fortbildungen gemacht. 
 
 07.11.2005 Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe II Rügen  
 20.11.2005  Einführungsveranstaltung Wartegruppe Rostock  
 28.11.2005 Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe II Kreis Rendsburg- 
 Eckernförde   
 21.03.2006  Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe I Pinneberg  
 22.03.2006  Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe I Schwerin  
 23.03.2006  Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe II Flensburg  
 05.12.2005  Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe I Lübeck  
 06.12.2005  Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe I Ostholstein  
 06.12.2005  Einführungsveranstaltung Experimentalgruppe I Kaltenkirchen  
 
Zusätzlich kam je eine Veranstaltung in Kiel (10.11.2005) mit Sonderschullehrern und in 
Plön (20.11.2005) mit Schulleitern aus der Region zustande. Dabei wurden innerhalb von 
zwei Stunden das Forschungsvorhaben und der geplante Untersuchungsablauf vorgestellt 
und die Teilnehmer darum gebeten, in ihrem Kollegium für die Untersuchung zu werben. 
Diese Veranstaltungen wurden notwendig, da es zeitlich nicht mehr möglich war, zentrale 
Veranstaltungen in diesen Regionen zu organisieren. Gleiches gilt für 20 gewonnene 
Lehrer aus dem Umland von Rostock, die mit Hilfe von Aufbaustudierenden (Lehrkräfte, 
die an der Universität Rostock Sonderpädagogik studieren) für die Teilnahme an dem 
Projekt gewonnen wurden. Der tatsächliche Verlauf der Untersuchung wird im Folgenden 
aufgelistet:  
 
07.11.2005-12.12.2005 – Datenerhebung Messzeitpunkt 1 
 Entscheidung des Grundschullehrers für mindestens einen Präventionsschüler 
 Lehrerfragebogen über das Verhalten von Kindern und Jugendlichen (TRF) 
 Schüler-Folge-System - Lesen (SFS-Lesen) 
 Schüler-Folge-System - Mathematik (SFS-Mathematik) 
 Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von 
Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (FEES 3-4) 
 
12.12.2005 – 10.03.2006 - Interventionszeitraum I 
 Interventionszeit der Experimentellen Gruppen I und II 
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 Arbeiten mit dem Präventionsschüler ohne Projekteinfluss (Wartegruppe) 
 Auswertung der bisher erhobenen Daten 
 Vorbereitung und Organisation der Fortbildungsveranstaltungen  
 
06.03-25.03.2006 - Datenerhebung Messzeitpunkt 2  
 Lehrerfragebogen über das Verhalten von Kindern und Jugendlichen (TRF) 
 Schüler-Folge-System - Lesen (SFS-Lesen) 
 Schüler-Folge-System - Mathematik (SFS-Mathematik) 
 Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von 
Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (FEES 3-4) 
 
Fortbildungen zu den Planungshilfen I und II und Arbeit mit den „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ (13.03.2006-28.03.2006) 
 
 13.03.2006 Fortbildung Experimentalgruppe II Kreis Rendsburg-Eckernförde 
 15.03.2006 Fortbildung Wartegruppe Rostock   
 16.03.2006 Fortbildung Wartegruppe Rostocker Umland  
 20.03.2006 Fortbildung Experimentalgruppe II Rügen   
 21.03.2006 Fortbildung Experimentalgruppe I Pinneberg   
 22.03.2006 Fortbildung Experimentalgruppe II Schwerin  
 23.03.2006 Fortbildung Experimentalgruppe II Flensburg  
 27.03.2006 Fortbildung Experimentalgruppe I Ostholstein   
 28.03.2006 Fortbildung Wartegruppe Kiel   
 
25.03.2006 – 23.06.2006 - Interventionszeitraum II 
 Interventionszeit (Experimentelle Gruppe I wie bisher Förderung mit Hilfe des 
Gesamtpakets, Experimentelle Gruppe II arbeitet nun auch mit dem Gesamtpaket und 
Wartegruppe mit den Planungshilfen II-VIII).  
 Auswertung der bisher erhobenen Daten 
 
26.06.2006–07.07.2006 - Datenerhebung Messzeitpunkt 3  
 Lehrerfragebogen über das Verhalten von Kindern und Jugendlichen (TRF) 
 Schüler-Folge-System - Lesen (SFS-Lesen) 
 Schüler-Folge-System - Mathematik (SFS-Mathematik) 
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 Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von 
Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (FEES 3-4) 
 
17.07.2006  
 Auswertung der letzten erhobenen Daten.  
 
 
4.10 Angaben zum Rücklauf   
Insgesamt wurden 350 komplette Datensätze in den Einführungsveranstaltungen 
ausgegeben. Davon sind 258 Datensätze (73,7%) von Präventionsschülern zum ersten 
Messzeitpunkt eingegangen. Bezüglich der Einhaltung der zeitlichen Vorgaben des 
Erhebungszeitraums seitens der beteiligten Lehrer zum ersten Messzeitpunkt ist auf 
Grundlage des Zeitpunktes, an welchem das Datenmaterial einging, festzustellen, dass sich 
230 (89,2%) der letztlich 258 teilnehmenden Lehrer an die entsprechenden Vorgaben 
gehalten haben. Ausnahmen gab es in 28 Fällen krankheitsbedingt (Lehrer oder 
Präventionsschüler) oder durch das Eintreten zeitlicher Engpässe. 209 Datensätze (81%) 
von Präventionsschülern sind zum zweiten und 146 Datensätze (69,9%) eingegangen. Zum 
zweiten Messzeitpunkt sind 16 und zum dritten Messzeitpunkt 5 Datensätze verspätet 
eingegangen. Die Gründe für das verspätete Einreichen der Erhebungsmaterialien 
entsprechen denen des ersten Messzeitpunkts. Die verspätet gelieferten Daten zum dritten 
Messzeitpunkt nach den Sommerferien konnten bedauerlicherweise aufgrund der 
abgeschlossenen Dateneingabe nicht mehr berücksichtigt werden. 
 
Die Fortbildungen haben 163 Lehrer, das sind 78,0% von den teilnehmenden Lehrern zum 
zweiten Messzeitpunkt, besucht. Der Großteil der Lehrer hat dazu die Erhebungsdaten zum 
zweiten Messzeitpunkt über ihren Präventionsschüler, wie abgesprochen, mitgebracht. 
Einige Lehrer konnten krankheitsbedingt oder aus zeitlichen Gründen nicht an der 
Fortbildung teilnehmen. Dagegen haben sich einige Lehrer durch ihre Kollegen 
entschuldigen lassen (zumeist mehrzügige Grundschulen), die dann die Inhalte der 
Fortbildung stellvertretend weitergeben wollten. 
 
 
5 Ergebnisse  
Zur Beschreibung der Gruppe der Präventionsschüler werden ihre Daten zum ersten 
Messzeitpunkt mitgeteilt und entweder mit denen ihrer Mitschüler (in der Regel ohne 
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Bundesland Schüler ohne 
Präventionsbedarf 
Präventionsschüler Gesamt  
Mecklenburg-Vorpommern 1655 133 1788 
Schleswig-Holstein 1877 125 2002 
Gesamt 3532 258 3790 
 
Präventionsbedarf) mittels t-Test für unabhängige Stichproben oder mit Normwerten 
verglichen. Als Grundlage für die Überprüfung der Hypothesen werden Gruppenvergleiche 
zwischen der Experimentellen Gruppe I und Wartegruppe, der Experimentellen Gruppe II 
und Wartegruppe sowie der Experimentellen Gruppe I und II zum zweiten und dritten 
Messzeitpunkt durchgeführt (zweifaktorielle Varianzanalyse). Ergänzend werden die 
Ergebnisse der Befragung der Lehrer zur Einschätzung der Planungshilfen dargelegt.  
 
 
5.1 Beschreibung der Stichprobe  
5.1.1 Beschreibung der Gesamtstichprobe 
Die  Stichprobe umfasst Grundschulkinder dritter Klassen aus Schleswig-Holstein und 
Mecklenburg-Vorpommern. Dabei sind Daten von insgesamt 3790 Schülern aus 242 
Klassen eingegangen. Von diesen Schülern sind 258 Schüler als Schüler mit 
Präventionsbedarf von den Lehrern identifiziert worden (je teilnehmende dritte Klasse 
vorwiegend ein Schüler). 1788 Schüler aus Mecklenburg-Vorpommern haben zum ersten 
Messzeitpunkt an der Untersuchung teilgenommen, davon gelten 133 als 
Präventionsschüler. Aus Schleswig Holstein gingen zum ersten Messzeitpunkt Daten von 
2002 Schülern ein, davon sind 125 von den Lehrern der Gruppe Präventionsschüler 
zugeordnet. Die Gruppe der Präventionsschüler zum ersten Messzeitpunkt umfasst also 
insgesamt 258 und die Gruppe der Schüler ohne Präventionsbedarf 3532 Kinder aus den 
Bundesländern Schleswig-Holstein und Mecklenburg-Vorpommern. Hierüber gibt Tabelle 
12 Auskunft.  
 
 
Tab. 12: Zuordnung Präventionsschüler und Schüler ohne Präventionsbedarf aus den 
teilnehmenden dritten Klassen auf die beiden Bundesländer zum Messzeitpunkt 
(MZP) I 
 
 
 
 
 
Die Verteilung der Häufigkeiten der Schüler mit Präventionsbedarf in den Bundesländern 
unterscheidet sich nach dem chi-Test mit einem chi-Wert von 2,12 (df=1; p=0,145) auf 
dem 5%- Niveau nicht signifikant voneinander.   
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Bundesland Schüler ohne 
Präventionsbedarf 
Präventionsschüler Gesamt  
Rügen  612 42 654 
Schwerin  363 36 399 
Rostock  358 32 390 
Rostock Umland  325 24 349 
Flensburg  452 35 487 
Rendsburg-Eckernförde 145 11 156 
Kiel/Plön  616 34 650 
Ostholstein  149 11 160 
Pinneberg 329 20 349 
Lübeck  63 7 70 
Kaltenkirchen  145 7 152 
Gesamt  3557 258 3816 
 
Hinsichtlich der Zugehörigkeit zu einer Region verteilen sich zum ersten Messzeitpunkt 
die Präventionsschüler (N=258) wie folgt: Rügen (N=42), Schwerin (N=36), Flensburg 
(N=35), Kiel/Plön (N=34), Rostock (N=32),  Rostocker Umland (N=24), Pinneberg 
(N=20), Rendsburg-Eckernförde und Ostholstein jeweils (N=11) sowie Lübeck/ 
Kaltenkirchen mit jeweils N=7. Eine Übersicht hierzu bietet Tabelle 13.  
 
Tab. 13: Regionale Zuordnung der Schüler mit und ohne Präventionsbedarf aus den 
teilnehmenden dritten Klassen zum Messzeitpunkt (MZP) I 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Die Schüler verteilen sich auf insgesamt 242 Schulklassen. 16 Schulklassen (85 Schüler 
ohne Präventionsbedarf) haben nur Daten zum „Lesen“, 63 Schulklassen (580 Schüler 
ohne Präventionsbedarf) nur zum „Rechnen“ und 50 Schulklassen (412 Schüler) nur zum 
„FEES“ geliefert. Vollständige Datensätze („Lesen“, „Rechnen“ und „FEES“) wurden in 
64 Schulklassen (646 Schüler ohne Präventionsbedarf) erhoben. Im Vergleich dazu sind 
aus den 242 Schulklassen 257 vollständige Datensätze von Präventionsschülern 
eingegangen. Aufgrund der Datenlage sind Vergleiche zwischen den Präventionsschülern 
mit ihrer Peergroup zulässig.        
 
 
5.1.2 Vergleich zwischen Schülern mit Präventionsbedarf und Schülern ohne 
Präventionsbedarf  
 
Im Gruppenvergleich zwischen den Präventionsschülern und Schülern ohne 
Präventionsbedarf wurden Daten im Lesen mit dem SFS-Lesen, Rechnen mit dem SFS-
Mathematik und die sozial-emotionalen Schulerfahrungen mit dem FEES zum ersten 
Messzeitpunkt erhoben. Die Werte der beiden Schülergruppen auf den Skalen der 
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verwendeten Erhebungsinstrumente gibt Tabelle 14 und die dazugehörigen t- und p-Werte 
aus den t-Tests sind dem Anhang IX zu entnehmen. 
 
Tab. 14: Werte der Präventionsschüler und Schüler ohne Präventionsbedarf zum 
Messzeitpunkt (MZP) I  
 
M SD N M SD N
Lesen: versucht gelesen *60,61 19,03 258 68,81 17,55 851
Lesen: richtig gelesen *57,71 19,11 258 66,10 18,12 851
Rechnen: Gesamt  *25,42 7,56 257 30,10 7,41 2994
FEES: soziale Integration *46,42 11,08 257 49,90 9,45 2748
FEES: Selbstkonzept *44,68 9,31 257 49,48 9,02 2748
FEES: Klassenklima 48,48 9,36 257 49,12 8,26 2748
Präventionsschüler Schüler ohne 
Präventionsbedarf 
 
 
Erläuterungen zu Tabelle 14: FEES-Werte in T-Werten; Werte Lesen und Rechnen in Rohwerten; Werte zum 
ersten Messzeitpunkt (MZP) mit einem * kennzeichnen einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden 
Gruppen (p = 0,05). 
 
Der Vergleich der Präventionsschüler mit ihren Klassenkameraden in den Bereichen 
„Lesen“ und „Rechnen“ fällt signifikant zugunsten der Werte der Klassenkameraden aus. 
Diese erreichten im Wert „versucht gelesen“ im Mittel 68,81 Rohpunkte 
(Präventionsschüler 60,61) und im Wert „richtig gelesen“ 66,10 Rohpunkte 
(Präventionsschüler 57,71). Die Werte der Schüler ohne Präventionsbedarf befinden sich 
im Vergleich zu einer hessischen Stichprobe (Kap. 4.4) auf einem vergleichbaren Niveau. 
Die hessischen Grundschüler erzielen in „versucht gelesen“ einen Mittelwert von 69,6 
Rohpunkten und in „richtig gelesen“ von 67,10 Rohpunkten (Dinges, 2002). Im Verhältnis 
zwischen den Mittelwerten der Präventionsschüler und der Gesamtstichprobe dieser 
Untersuchung zeigt sich, dass die Werte der Präventionsschüler deutlich unter dem 
Durchschnitt liegen. Ihre mittleren Leistungen markieren den Bereich der unteren 35% 
(Tabelle 15), d.h. etwa 65% der Schüler der Gesamtstichprobe können zum ersten 
Messzeitpunkt schneller und genauer lesen. Im Rechnen (Schüler ohne Präventionsbedarf: 
30,10; Präventionsschüler: 25,42) sind die Unterschiede noch klarer. Hier liegen die 
mittleren Leistungen der Präventionsschüler im unteren 25%-Bereich. Ein Vergleich mit 
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den von Dinges erhaltenen Werte ist hier nicht möglich, da sich seine Werte auf das 
Gesamtverfahren beziehen. Das durchschnittliche Selbstkonzept der Schulfähigkeit (44,68) 
sowie die soziale Integration (46,42) sind im FEES bei den Präventionsschülern signifikant 
schlechter ausgeprägt als bei ihren Klassenkameraden (Selbstkonzept: 49,48; soziale 
Integration: 49,90). In der sozialen Integration und des Selbstkonzepts liegen die mittleren 
Einschätzungen der Präventionsschüler im Vergleich zur Gesamtstichprobe im unteren 
40%-Bereich. Das Klassenklima wird allerdings von beiden Gruppen als gleich gut bzw. 
schlecht erlebt.  
 
Zum Vergleich der beiden Schülergruppen der Gesamtstichprobe dieser Untersuchung 
kann festgehalten werden, dass die Präventionsschüler sich im Lesen und im Rechnen 
sowie bei der Einschätzung der sozialen Integration und des Selbstkonzepts von ihren 
Klassenkameraden statistisch signifikant unterscheiden. Die von den Klassenlehrern 
ausgewählten Präventionsschüler grenzen sich durch die Werte in den erhobenen Variablen 
von der Gruppe der Schüler ohne Präventionsbedarf ab. Die Präventionsschüler 
repräsentieren in etwa das untere Drittel der Gesamtstichprobe. Dabei können sie 
besonders im Rechnen der sog. Risikogruppe nach PISA (Kap. 1) zugeordnet werden, 
dagegen im Lesen und FEES eher der Gruppe, die stark gefährdet ist, in die Gruppe der 
Risikokinder zu rutschen. Die Lehrer haben in angemessener Weise Präventionsschüler 
ausgewählt, bei denen ein präventiver Beitrag durch die „Planungshilfen Schulische 
Prävention“ wünschenswert wäre, um die Gefahr ihres Abrutschens zu minimieren. In 
Tabelle 15 werden die ermittelten Werte aller teilnehmenden Schüler zum ersten 
Messzeitpunkt dieser Studie mitgeteilt.  
 
Tab. 15: Ermittelte Werte in den Variablen aller teilnehmenden Schulkinder zum
 ersten Messzeitpunkt (MZP) I 
 
 
Lesen: 
versucht 
gelesen
Lesen:
richtig 
gelesen
Rechnen: 
Gesamt
FEES:
Soziale 
Integration
FEES: 
Klassen-
klima
FEES: 
Selbst-
konzept
Anzahl (N) 1118 1134 3259 3015 3016 3014
Mittelwert (M) 67,07 64,34 29,75 24,64 21,38 33,89
Median 68,00 65,00 30,00 26,00 22,00 35,00
SD 18,46 18,91 7,54 6,07 5,24 7,18
25 54,00 51,00 24,00 21,00 18,00 30,00
Perzentil 50 68,00 65,00 30,00 26,00 22,00 35,00
75 79,00 77,00 35,00 29,00 25,00 40,00  
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5.1.3 Beschreibung der Präventionsschüler  
5.1.3.1 Allgemeine Angaben zu der Stichprobe der Präventionsschüler  
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Angaben der Präventionsschüler zu ihrer 
Regionszugehörigkeit, ihres Alters und ihres Geschlechts dargestellt. Vergleiche der 
Gruppenzusammensetzung hinsichtlich dieser Merkmale werden mit Hilfe des chi-Test 
(Bundesland, Geschlecht) bzw. in dem Merkmal Alter mittels einer einfaktoriellen 
Varianzanalyse vorgenommen. Die Tabelle 16 gibt einen Überblick über die Zugehörigkeit 
der Präventionsschüler zum Bundesland in den jeweiligen Untersuchungsgruppen.  
 
Tab. 16: Allgemeine Angaben zu den Präventionsschülern zum Messzeitpunkt (MZP) I  
 
Bundesland Experimentelle 
Gruppe I 
Experimentelle 
Gruppe II 
Wartegruppe Gesamt 
Mecklenburg-
Vorpommern 
35 42 56 133 
Schleswig-
Holstein 
45 46 34 125 
Gesamt 
 
80 88 90 258 
 
Insgesamt nehmen aus Mecklenburg-Vorpommern 133 Präventionsschüler an der 
Untersuchung teil, das macht 51,6% der Gesamtstichprobe der Präventionsschüler aus. Der 
Anteil der Präventionsschüler aus Schleswig-Holstein liegt bei 48,4% (insgesamt 125 
Schüler). Bundesländerübergreifend befinden sich in der Experimentellen Gruppe I 80, in 
der Experimentellen Gruppe II 88 und in der Wartegruppe 90 Präventionsschüler. Die 
Größe der Untersuchungsgruppen ist annähernd gleich verteilt. Die regionale Verteilung 
der Anzahl Schüler mit Präventionsbedarf auf die Untersuchungsgruppen unterscheidet 
sich nach dem chi-Test mit einem chi-Wert von 6,56 (df=2; p=0,037) auf dem 5%-
Niveau signifikant voneinander. Der signifikante Unterschied zeigt sich in der regionalen 
Zusammensetzung der Wartegruppe, in der Mecklenburg-Vorpommern überproportional 
vertreten ist. Der Grund hierfür ist darin zu vermuten, dass in Schleswig-Holstein aufgrund 
zeitlicher Engpässe keine zentralen Einführungsveranstaltungen für die Lehrer der 
Wartegruppe stattfanden. Es empfiehlt sich daher in einem Bundesländervergleich zu 
überprüfen, ob der regionale Zusammenhang sich auf die späteren 
Untersuchungsergebnisse auswirkt.        
 
Die Altersverteilung der Präventionsschüler in den Untersuchungsgruppen gibt die Tabelle 
17 wieder.  
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Tab. 17: Alter der Präventionsschüler in den Gruppen zum Messzeitpunkt (MZP) I  
 
Alter  Experimentelle 
Gruppe I 
Experimentelle 
Gruppe II 
Wartegruppe Gesamt
8 Jahre  0 0 1 1 
9 Jahre  28 32 31 91 
10 Jahre  45 38 52 135 
11 Jahre  2 10 3 15 
Gesamt 75 80 87 242 
Durchschnittsalter 9J. 8M. 9J. 9M. 9J. 8M. 9J. 8M. 
 
Der Großteil der Präventionsschüler liegt im Alter zwischen 9 und 10 Jahren. 60% der 
Schüler der Experimentellen Gruppe I und 59,8% der Wartegruppe sind 10 Jahre alt, wo 
hingegen in der Experimentellen Gruppe II der Anteil nur 47,5% beträgt. Von den 
insgesamt 258 Präventionsschülern liegen 242 Altersangaben vor. Im Mittelwertsvergleich 
der Alterangaben in den jeweiligen Untersuchungsgruppen ergibt sich nach der 
Varianzanalyse mit einem Wert von 0,686 kein signifikanter Unterschied. In der Tabelle 
18 ist die Verteilung des Geschlechts auf die einzelnen Gruppen ablesbar.  
 
Tab. 18: Geschlechtsverteilung der Präventionsschüler zum Messzeitpunkt (MZP) I  
 
Geschlecht  Experimentelle 
Gruppe I 
Experimentelle 
Gruppe II 
Wartegruppe Gesamt 
weiblich  18 17 28 63 
Männlich  57 63 57 177 
Gesamt 75 80 85 240 
 
Die Untersuchungsgruppen setzen sich aus 63 weiblichen und 177 männlichen Schülern 
zusammen, dies entspricht einem Verhältnis von 26% weiblichen und 74% männlichen 
Präventionsschülern. Die relative Verteilung der männlichen Schüler auf die 
Untersuchungsgruppen ist gleichmäßig, dagegen zeigt sich bei den weiblichen Schülern 
ein überproportionaler Wert in der Wartegruppe. Insgesamt fehlen 18 Angaben zum 
Geschlecht. Dagegen unterschieden sich die Untersuchungsgruppen hinsichtlich der 
Häufigkeiten im Geschlecht nach dem chi-Test mit einem chi-Wert von 3,19 (df=2; 
p=0,202) auf dem 5%-Niveau nicht signifikant voneinander.    
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5.1.3.2 Präventionsschüler im Bundesländervergleich  
In der Tabelle 19 wird veranschaulicht, inwieweit sich die Präventionsschüler in den 
Hauptvariablen zum ersten Messzeitpunkt im Bundesländervergleich voneinander 
unterscheiden und die ermittelten statistischen Kennwerte finden sich im Anhang X 
wieder.  
 
Tab. 19: Werte des Bundesländervergleichs der Präventionsschüler zum Messzeitpunkt 
(MZP) I  
 
M SD N M SD N
TRF: externalisierende 
Störung
*58,75 8,66 122 62,19 8,68 104
TRF: internalisierende 
Störung
57,35 8,31 122 58,04 9,54 104
Lesen: versucht gelesen 61,73 19,32 133 59,45 18,79 123
Lesen: richtig gelesen 58,96 19,02 133 56,40 19,26 123
Rechnen: Gesamt 25,15 7,65 132 25,72 7,49 123
FEES: soziale Integration 46,80 11,61 132 46,14 10,98 123
FEES: Selbstkonzept *43,48 9,12 132 46,00 9,41 123
FEES: Klassenklima 48,98 9,22 132 48,05 9,50 123
Mecklenburg-
Vorpommern 
Schleswig-Holstein 
  
Erläuterungen zu Tabelle 18: TRF- und FEES-Werte in T-Werten; Werte Lesen und Rechnen in Rohwerten; 
Werte zum ersten Messzeitpunkt (MZP) mit einem * kennzeichnen einen signifikanten Unterschied zwischen 
den beiden Gruppen (p = 0,05). 
 
Die Lehrer der Präventionsschüler aus Schleswig-Holstein schätzen ihre Schüler im TRF 
auffälliger ein als ihre Kollegen aus Mecklenburg-Vorpommern. Dies zeigt sich in den 
signifikant (t=2,98; p=0,03) höheren Wert in der Variable „externalisierende Störung“ 
(62,19 zu 58,75). Dagegen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede im Lesen, wobei 
die Präventionsschüler aus Mecklenburg-Vorpommern im Lesen „versucht gelesen“ (61,73 
zu 59,45) und „richtig gelesen“ (58,96 zu 56,40) etwas höhere Werte erzielen. Im Rechnen 
unterscheiden sich die Werte kaum. Die durchschnittliche „soziale Integration“ (46,80) und 
das „Klassenklima“ (48,98) bei den Präventionsschülern sind im Vergleich zu den 
Präventionsschülern aus Schleswig-Holstein („soziale Integration“: 46,14; „Klassenklima“: 
48,05) nicht bedeutsam anders ausgeprägt. Die Schüler aus Schleswig-Holstein haben 
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allerdings ein signifikant (t=2,17; p=0,031) höheres Selbstkonzept (46,00) im Vergleich zu 
den Schülern aus Mecklenburg-Vorpommern (43,48). Die Bundesländer unterscheiden 
sich demnach lediglich in zwei Variablen, die zudem in unterschiedlichen Bereich liegen. 
Der Effekt einer regionalen Störgröße ist somit zwar gegeben, sollte aber nicht 
überbewertet werden, da sich Untersuchungsgruppen aus Schülern aus beiden 
Bundesländern zusammensetzen.  
 
 
5.1.3.3 Vergleich der Untersuchungsgruppen  
Das Kapitel 5.1.3.2 stellt dar, inwieweit sich zwischen Experimentelle Gruppe I zur 
Wartegruppe, Experimentelle Gruppe II zur Wartegruppe und Experimentelle Gruppe I zur 
Gruppe II in den Variablen zum ersten Messzeitpunkt statistische Unterschiede im 
Mittelwert zeigen. Für die Vergleichbarkeit und die Interpretation von Effekten zwischen 
den Untersuchungsgruppen zum zweiten und dritten Messzeitpunkt ist es notwendig, dass 
keine Signifikanzen in den Variablen vorliegen. Die Tabelle 20 stellt die Ergebnisse der 
Präventionsschüler in den jeweiligen Untersuchungsgruppen dar. Die dazugehörigen p- 
und t-Werte aus den t-Tests sind im Anhang XI zu finden.   
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Tab. 20: Werte der Experimentellen Gruppen I und II sowie der Wartegruppe zum 
Messzeitpunkt (MZP) I  
 
M SD N M SD N M SD N
TRF: externalisierende 
Störung
61,18 8,54 67 60,13 9,78 76 59,94 8,11 82
TRF: internalisierende 
Störung
58,34 9,69 68 58,09 8,60 78 56,67 8,43 83
Lesen: versucht gelesen 60,75 20,42 81 60,23 17.87 87 60,84 19,05 89
Lesen: richtig gelesen 57,73 20,13 81 57,46 17,86 87 57,93 19,55 89
Rechnen: Gesamtwert 26,90 6,99 80 *23,75 7,49 88 25,75 7,85 88
FEES: soziale Integration 45,68 10,23 80 46,03 11,06 78 47,48 11,87 88
FEES: Selbstkonzept 45,41 9,45 80 44,09 9,86 78 44,61 8,66 88
FEES: Klassenklima 48,83 9,06 80 60,23 17.87 87 48,34 9,72 88
Experimentelle 
Gruppe I
Experimentelle 
Gruppe II
Wartegruppe
 
 
Erläuterungen zu Tabelle 20: TRF- und FEES-Werte in T-Werten; Werte Lesen und Rechnen in Rohwerten; 
Werte zum ersten Messzeitpunkt (MZP) mit einem * kennzeichnen einen signifikanten Unterschied zwischen 
den Experimentellen Gruppen I und II (p = 0,05). 
 
Die aus der Tabelle 20 ersichtlichen TRF-Werte für die „externalisierende Störung“ liegen 
gruppenübergreifend vorwiegend im Übergangsbereich zur Verhaltensauffälligkeit (T-
Werte zwischen 60-63). Dabei sind externalisierende Auffälligkeiten in den 
Experimentellen Gruppen (I: 61,18; II: 60,13) und in der Wartegruppe (59,94) etwas 
ausgeprägter als internalisierende Auffälligkeiten in den Experimentellen Gruppen (I: 
58,34; II: 58,09) und in der Wartegruppe (56,67). Die Untersuchungsgruppen 
unterscheiden sich in den jeweiligen Gruppenvergleichen nicht signifikant voneinander. 
Die Mittelwerte im Lesen auf der Skala „versucht gelesen“ liegen bei allen Gruppen in 
einem Bereich von 60 Rohwertpunkten, wohingegen auf der Skala „richtig gelesen“ die 
Mittelwerte etwas niedriger um 57 Rohwertpunke schwanken. Bei den t-Tests zeigen sich 
erwartungsgemäß keine signifikanten Unterschiede zwischen den Experimentellen 
Gruppen I und II, der Experimentellen Gruppe I und der Wartegruppe sowie der 
Experimentellen Gruppe II und der Wartegruppe. Zudem ergeben sich im 
Gruppenvergleich zwischen der Experimentellen Gruppe I (26,90) und Wartegruppe 
(25,75) keine signifikanten Unterschiede im Rechnen. Allerdings unterscheiden sich die 
Experimentelle Gruppe I (26,90) und die Experimentelle Gruppe II (23,75) nach dem t-
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Test (t=2,81; p=0,01) auf 5%-Niveau signifikant voneinander. Die Schüler der 
Experimentellen Gruppe II erreichen zum ersten Messzeitpunkt in den Grundrechenarten 
geringere Werte als die Schüler der Experimentellen Gruppe I. Im FEES liegen die Werte 
der Untersuchungsgruppen auf einem ähnlichen Niveau, so dass sich keine statistischen 
Unterschiede nachweisen lassen.  
 
Zum ersten Messzeitpunkt zeigt sich in den statischen Mittelwertsvergleichen zwischen der 
Experimentellen Gruppe I und Wartegruppe, Experimentellen Gruppe II und Wartegruppe 
sowie Experimentellen Gruppe I und II lediglich zwischen den Experimentellen Gruppen I 
und II ein signifikanter Unterschied (p=0,01) im Rechnen. Diese festgestellte Signifikanz 
betrifft eine Variable in einem Gruppenvergleich, so dass  die Zuordnung der 
Präventionsschüler auf die Untersuchungsgruppen nicht verändert werden muss. 
Gruppenvergleiche zum zweiten und dritten Messzeitpunkt zwischen den Experimentellen 
Gruppen I und II im Rechnen sind auf diesem Hintergrund zu interpretieren. 
 
 
5.2 Ergebnisse zu Veränderungen zwischen dem ersten und zweiten 
Messzeitpunkt  
 
Im Kapitel 5.2 werden die Veränderungen der Werte in den Variablen der 
Untersuchungsgruppen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt aufgezeigt. Unterschiede in 
der Entwicklung der Präventionsschüler in den Gruppen werden mit einer zweifaktoriellen 
Varianzanalyse (Signifikanzniveau auf 5%) überprüft. Die Vergleiche der Gruppen 
orientieren sich dabei an den statistischen Hypothesen, d.h. der Vergleich der 
Experimentellen Gruppe I zur Wartegruppe; der Experimentellen Gruppe II zur 
Wartegruppe und der Experimentellen Gruppe I zur Gruppe II. 
 
Die Stichprobe der Präventionsschüler sinkt zum zweiten Messzeitpunkt (N=209) im 
Vergleich zum ersten (N=258) um 49 Schüler, d.h. 19% der Lehrer sind im Verlauf des 
ersten Interventionszeitraums ausgestiegen. Dabei verteilen sich die Ausfälle in den 
Gruppen weitestgehend gleichmäßig. In der Wartegruppe zeigen sich die geringsten 
Ausfälle mit 10 Präventionsschülern (MZP I: N=90; MZP II: N=80), indessen die größten 
in der Experimentellen Gruppe II mit 23 Präventionsschülern. Der Großteil der bei einer 
Nachfrage wegen eines Ausfalls telefonisch erreichten Lehrer begründet den Ausstieg 
damit, dass sie nicht genug Zeit gehabt hätten die Datenerhebung durchzuführen, der 
Präventionsschüler verzogen bzw. die Klasse wechseln musste, im Nachhinein die 
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Schüler mit Präventionsbedarf   
 
MZP I MZP II  
Experimentelle Gruppe I  80 64 
Experimentelle Gruppe II 88 65 
Wartegruppe  90 80 
Gesamt  258 209 
 
Diagnose einer Lese-Rechtschreib- oder Rechenschwäche gestellt oder das Verfahren zur 
Überprüfung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs eingeleitet wurde. Ein kleinerer 
Teil der Lehrer gibt an, dass sie bzw. der ausgewählte Schüler länger krank waren und dass 
sie deshalb die Förderung bzw. Erhebung nicht durchführen konnten. Die Tabelle 21 gibt 
die Entwicklung der Stichprobe in den Untersuchungsgruppen vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt wieder.     
 
Tab. 21: Stichprobe der Präventionsschüler zu den Messzeitpunkten (MZP) I und II 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Die Tabelle 22 weist die Veränderungen der Werte in den drei Untersuchungsgruppen 
zwischen den ersten und zweiten Messzeitpunkt aus. Aus den statistischen Vergleichen 
(zweifaktorielle Varianzanalyse) zwischen der Experimentellen Gruppe I und 
Wartegruppe, der Experimentellen Gruppe II und Wartegruppe sowie der Experimentellen 
Gruppe I und Gruppe II werden die dazugehörigen p- und F-Werte im Anhang XII 
angegeben.  
 
In der Spalte Stichprobe der Tabelle 22 ist offensichtlich, dass sich in den einzelnen 
Variablen, wie zum ersten Messzeitpunkt, schwankende Stichprobengrößen zeigen. Die 
Schwankungen sind darauf zurückzuführen, dass einige Lehrer und/oder Schüler keine 
bzw. fehlerhafte Angaben in den jeweiligen Verfahren gemacht haben. Werden 
beispielsweise einzelne Fragen im TRF nicht beantwortet, kann dies zu Schwierigkeiten 
bei der Ermittlung der Ergebnisse einer Hauptskala führen. Fehlt eine Seite im 
Mathematikverfahren, ist die Berechnung der Gesamtleistung nicht möglich. Die 
betreffenden Lehrer wurden zum Zwecke der Vervollständigung ihrer Daten kontaktiert, 
allerdings nicht immer erfolgreich. 
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Tab. 22: Werte der Experimentellen Gruppen I und II sowie der Wartegruppe zu den 
Messzeitpunkten (MZP) I und II 
 
M SD N M SD N M SD N
60,63 8,55 54 59,67 8,81 57 60,62 8,40 71
- MZP II *57,09 9,36 54 57,82 8,31 57 59,44 9,17 71
58,70 9,86 57 57,75 8,92 57 56,83 7,75 75
- MZP II 57,14 10,25 57 55,23 8,87 57 55,45 8,04 75
Lesen: versucht gelesen
- MZP I 59,17 21.04 64 59,43 17,50 65 61,72 19,04 80
- MZP II *71,86 24,12 64 71,94 22,37 65 68,96 18,85 80
Lesen: richtig gelesen
- MZP I 56,13 20,42 64 56,68 17,62 65 58,89 19,49 80
- MZP II *69,03 24,84 64 68,29 23,55 65 66,45 19,01 80
26,91 6,78 64 23,29 7,22 66 26,06 7,92 80
- MZP II 29,36 7,90 64 +27,83 7,53 66 29,49 7,52 80
FEES: soziale Integration
- MZP I 46,03 10,20 63 45,98 10,92 65 47,54 12,33 78
- MZP II 47,41 10,93 63 47,29 10,17 65 48,77 10,80 78
45,51 9,65 63 43,85 10,23 65 44,50 8,82 78
- MZP II 48,56 10,10 63 45,92 9,92 65 45,32 9,67 78
48,33 9,00 63 48,06 9,67 65 48,01 9,93 78
- MZP II 49,06 9,42 63 48,71 8,82 65 48,28 10,29 78
FEES: Klassenklima 
- MZP I
Rechnen: Gesamt 
- MZP I
FEES: Selbstkonzept 
- MZP I
TRF: externalisierende 
Störung - MZP I
TRF: internalisierende 
Störung - MZP I
Experimentelle 
Gruppe I
Experimentelle 
Gruppe II
Wartegruppe
 
 
Erläuterungen zur Tabelle 22: TRF- und FEES-Werte in T-Werten, Werte Lesen und Rechnen in Rohwerten; 
Werte zum dritten Messzeitpunkt (MZP) mit einem * kennzeichnen einen signifikanten Unterschied 
(Interaktionseffekt) zwischen einer Experimentellen Gruppe und der Wartegruppe und mit einem + 
kennzeichnen einen signifikanten Unterschied zwischen den Experimentellen Gruppen über den ersten und 
zweiten Messzeitpunkt in einer 2x2 Varianzanalyse, p = 0,05. 
 
Aus der Tabelle 22 wird ersichtlich, dass sich in der TRF Variable „externalisierende 
Störung“ alle Werte der Untersuchungsgruppen zwischen den Messzeitpunkten verringern, 
jedoch der Wert der Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I (60,63 zu 57,09) im 
Vergleich zur Wartegruppe (60,62 zu 59,44) und der Experimentellen Gruppe II (59,67 zu 
57,82) am deutlichsten. Untermauert wird dies statistisch (F=7,540; p=0,008) im 
Gruppenvergleich zwischen der Experimentellen Gruppe I und der Wartegruppe. Die 
Wartegruppe und die Experimentelle Gruppe I weisen zum ersten Messzeitpunkt ähnliche 
Werte auf. Diese liegen im Übergangsbereich zu einer Verhaltensauffälligkeit. Hingegen 
befinden sich zum zweiten Messzeitpunkt nach 12 Wochen Einsatz der Planungshilfen I-
VIII, die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I deutlich in einem unauffällig zu 
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klassifizierenden Verhaltensbereich. Die Abbildung 33 zeigt die beschriebene Entwicklung 
in den Werten „externalisierende Störung“ zu den beiden Messzeitpunkten und den 
signifikanten Unterschied zwischen der Experimentellen Gruppe I und Wartegruppe auf.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 33: Entwicklung der Mittelwerte im TRF in der Variable „externalisierende Störung“ vom ersten zum 
zweiten Messzeitpunkt (MZP) im Gruppenvergleich: Experimentelle Gruppe I und Wartegruppe  
 
Die Mittelwerte in der Skala „internalisierende Störung“ der drei Untersuchungsgruppen 
haben sich über die beiden Messzeitpunkte in einem vergleichbaren Umfang leicht zum 
Positiven verändert. Aufgrund dieser Datenlage zeigen sich keine signifikanten 
Unterschiede nach der zweifaktoriellen Varianzanalyse in den drei einzeln durchgeführten 
Gruppenvergleichen. Dabei sind die Werte der Gruppen wie zum ersten Messzeitpunkt 
unauffällig. Vermutlich erfolgte deshalb keine Intervention in diese Richtung.  
 
Im Lesen ist eine positive Entwicklung in den Ergebnissen der Präventionsschüler in den 
Untersuchungsgruppen zu registrieren. In der Lesegeschwindigkeit „versucht gelesen“ 
verbessern sich alle Gruppen zum zweiten Messzeitpunkt, wobei sich die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I (59,17 zu 71,86) und II (59,43 zu 71,94) 
im Vergleich zur Wartegruppe (61,72 zu 68,96) deutlicher verbessern. Die 
Experimentellen Gruppen unterscheiden sich zum ersten und zweiten Messzeitpunkt 
minimal zugunsten der Gruppe I. In diesem Gruppenvergleich sowie im Vergleich der 
Wartegruppe zur Experimentalgruppe II zeigen sich keine statistischen Unterschiede, 
jedoch zwischen der Experimentellen Gruppe I und der Wartegruppe. Obwohl die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I mit einem geringeren Mittelwert im 
Vergleich zur Wartegruppe starten, erzielen sie zum zweiten Messzeitpunkt einen höheren 
 172
56
58
60
62
64
66
68
70
72
74
MZP 1 MZP 2
versucht gelesen 
(Rohwerte) 
Wartegruppe
Experimentelle Gruppe I 
Wert. Der verbesserte Wert zum zweiten Messzeitpunkt der Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I führt in der Lesegeschwindigkeit nach der Varianzanalyse mit 
einem Interaktionseffekt (Gruppe*Zeit) auf dem 5%-Niveau signifikant (F=7,239; 
p=0,008) höher aus als der der Wartegruppe. Die Abbildung 34 dient der graphischen 
Darstellung der signifikanten Änderung.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 34: Veränderung der Mittelwerte im SFS-Lesen in der Variable „versucht gelesen“ 
(Lesegeschwindigkeit) vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt (MZP) im Gruppenvergleich: 
Experimentelle Gruppe I und Wartegruppe  
 
In der Lesegenauigkeit, der Variable „richtig gelesen“ erzielen die Präventionsschüler wie 
in der Lesegeschwindigkeit gruppenübergreifend höhere Werte. Dabei steigern sich die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I (56,13 zu 69,03) und der 
Experimentellen Gruppe II (56,68 zu 68,29) im Vergleich zu der Wartegruppe (58,89 zu 
66,45) am deutlichsten. Dies zeigt sich in der Differenz der Mittelwerte im Vergleich vom 
ersten zum zweiten Messzeitpunkt. Die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I 
lesen 13 Wörter, der Experimentellen Gruppe II 11 Wörter und der Wartegruppe 7 Wörter 
mehr richtig als im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt (gerundete Mittelwerte). Der 
Unterschied zwischen der Experimentellen Gruppe I und der Wartegruppe ist nach der 
Varianzanalyse mit einem Interaktionseffekt (Gruppe*Zeit) auf dem 5%-Niveau statistisch 
signifikant (F=7,139; p=0,008), dagegen zeigen sich in den anderen Gruppenvergleichen 
keine signifikanten Unterschiede in der Lesegenauigkeit. Die Abbildung 35 stellt die 
statistisch signifikante Entwicklung vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt der 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I und Wartegruppe in der Lesegenauigkeit 
graphisch dar.      
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Abb. 35: Veränderung der Mittelwerte im SFS-Lesen in der Variable „richtig gelesen“ vom ersten zum 
zweiten Messzeitpunkt (MZP) im Gruppenvergleich: Experimentelle Gruppe I und 
Wartegruppe     
 
Abschließend kann zu den Ergebnissen, gemessen mit dem SFS-Lesen, festgehalten 
werden, dass die Präventionsschüler zum zweiten Messzeitpunkt schneller und genauer 
lesen können als zum ersten. Die Schüler der Experimentellen Gruppe I erzielen 
insbesondere im Vergleich zur Wartegruppe den höchsten Wert und die deutlichsten 
Zuwächse zum zweiten Messzeitpunkt. Letzteres ist nach der Varianzanalyse auf dem 5%-
Niveau statistisch signifikant.       
 
Die Schüler der Wartegruppe (26,06 zu 29,49) verbessern sich wie die der Experimentellen 
Gruppe II (23,29 zu 27,83) und I (26,91 zu 29,36) im Rechnen auf einem vergleichbaren 
Niveau. Lediglich im Gruppenvergleich der Experimentellen Gruppen I und II zeigen sich 
signifikante Unterschiede. Dies begründet sich dadurch, dass die Experimentelle Gruppe I 
mit einem signifikant höheren Wert im Vergleich zur Gruppe II in die Untersuchung 
gestartet ist und dass sich die Gruppen zum zweiten Messzeitpunkt ähnlich positiv 
verbessert haben.    
 
Leichte positive Veränderungen in der Einschätzung der „sozial-emotionalen 
Schulerfahrungen“ (FEES) der Präventionsschüler zum zweiten Messzeitpunkt sind in den 
Untersuchungsgruppen erkennbar. Dies zeigt sich beispielsweise in den erzielten Werten 
der Präventionsschüler in der Variable „soziale Integration“ der Experimentellen Gruppen 
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(I: 46,03 zu 47,41; II: 45,98 zu 47,29) und der Wartegruppe (47,54 zu 48,77). Die 
insgesamt nur geringen Veränderungen in den Werten zwischen den Messzeitpunkten und 
Gruppen finden durch die zweifaktorielle Varianzanalyse auf dem 5%-Niveau Bestätigung,  
indem sich keine signifikanten Unterschiede in den drei Gruppenvergleichen aufzeigen 
lassen.  
 
 
5.3 Einschätzung der Planungshilfen durch die Lehrer zum zweiten 
Messzeitpunkt 
 
Im Kapitel 4.4 sind die Einschätzbogen für die teilnehmenden Lehrer der Experimentellen 
Gruppen I und II vorgestellt und deren Auswertung beschrieben worden. Die Darstellung 
der Ergebnisse der Befragung gliedert sich nach den Experimentellen Gruppen (I: Kap. 
5.3.1; II: Kap. 5.3.2). Abschließend werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der 
Untersuchungsgruppen in der Einschätzung der Planungshilfe I herausgearbeitet (Kap. 
5.3.3). Die Angaben in Prozent sind gerundet.  
 
 
5.3.1 Beurteilung der Planungshilfen durch die Experimentelle Gruppe I 
 
Zum zweiten Messzeitpunkt haben 59 der insgesamt 64 Lehrer der Experimentellen 
Gruppe I ihre Arbeit mit den Planungshilfen I-VIII beurteilt. Die Ergebnisse der Befragung 
der Lehrkräfte (Anhang XX) lassen sich wie folgt zusammenfassen:  
 
 18 von 59 Lehrkräften (31%) haben die Planungshilfe I (SEVE) entsprechend des 
Vorschlags zum Einsatz der Planungshilfe I (4wöchig SEVE und Planungsblätter 
ausfüllen) verwendet, passend dazu geben 76% der Lehrer an, dass sie die 
Planungshilfe I  eher frei nach eigenen Vorstellungen genutzt haben.  
 Als hilfreich bewerten 45 von 59 Lehrkräften (76%) die Planungshilfe I zur 
Beurteilung der Ist-Lage und 41 von 59 Lehrkräften (70%) zur Bestimmung von 
Verhaltenszielen.   
 Für die Planung erzieherischer Handlungen schätzen 33 von 59 Lehrkräften (54%) die 
Planungshilfe I als unterstützend ein und 37 von 59 Lehrkräften (63%) haben die 
geplanten erzieherischen Handlungen für den Problemschüler leicht in den Unterricht 
integrieren können.  
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 Durch die Auseinandersetzung mit den Planungshilfen fühlen sich 34 von 59 
Lehrkräften (57%) kompetenter und sicherer in der täglichen Arbeit mit dem 
Problemschüler.   
 Als hilfreich sehen 30 von 59 Lehrkräften (51%) die wiederholte Einschätzung des 
Problemschülers mit dem SEVE an, dabei erkennen sie die erwünschte Wirkung ihres 
erzieherischen Handelns.  
 Bereits leichte Veränderungen beim geförderten Schüler sind 34 von 59 Lehrkräften 
(58%) aufgefallen.  
 Der bisherige Nutzen durch die Planungshilfe I ist nach Angabe von 17 von 59 
Lehrkräften (29%) deutlich höher als der Aufwand, dabei nehmen 12% der befragten 
Lehrer keine Einschätzung vor.  
 27 von 59 Lehrkräften (46%) sehen zum jetzigen Zeitpunkt den Kosten-Nutzen-
Aufwand als ausgeglichen an. Dabei denken 35 von 59 Lehrkräften (59%), dass sich 
die Arbeit mit der Planungshilfe über einen längeren Zeitraum lohnen wird.    
 Die Arbeit mit der Planungshilfe hat nicht zur Kommunikation bzw. zu Absprachen 
bezüglich des Problemschülers bei 30 von 59 Lehrkräften (51%) geführt.  
 25 von 59 Lehrkräften (42%) geben an, das sich das Verhalten entsprechend der 
gesetzten Zielsetzungen beim Problemschüler verändert hat. 
 44 von 59 Lehrkräften (75%) beurteilen ihre eigenen erzieherischen 
Handlungsmöglichkeiten als ausreichend. 
 Als unterstützend sehen 31 von 59 Lehrkräften (53%) die Planungshilfe II-VIII bei der 
Wahl einer Maßnahme für den Problemschüler an.  
 21 von 59 Lehrkräften (37%) haben wiederholt die Planungshilfe II-VIII für die 
Planung von erzieherischen Handlungen genutzt. 
 Die Planungshilfen II-VIII sind nach der Einschätzung von 24 von 59 Lehrkräften 
(41%) ohne großen Aufwand in den Unterricht zu integrieren.  
 Passende Maßnahmen sind aus der Sammlung der Planungshilfen II-VIII leicht zu 
finden (49%).   
 Die Planungshilfen II-VIII erweitern das Repertoire an Handlungsmöglichkeiten bei 30 
von 59 Lehrkräften (51%).  
 Bei 44 von 59 Lehrkräften (75%) spiegeln die Planungshilfe II-VIII das eigene 
Handlungsrepertoire wider, sie sehen ihr praktisches Handeln bestätigt bzw. verstärkt.  
 Die Planungshilfen II-VIII helfen nach Ansicht von 43 Lehrkräften (73%) dabei 
erzieherische Handlungsmöglichkeiten bewusst einzusetzen.  
 176
 63% der Lehrer geben an, dass die weitere Arbeit mit den Planungshilfen hilfreich bei 
der Initiierung positiver Veränderungen beim Problemschüler sein wird.   
 23 von 59 Lehrkräften (39%) schätzen den bisherigen Nutzen der Planungshilfen als 
deutlich höher als den Aufwand ein, 8 Lehrkräfte (14%) können zum zweiten 
Messzeitpunkt dazu noch keine Aussage treffen.  
 Der Einsatz der Planungshilfen wird sich nach Einschätzung von 41 von 59 
Lehrkräften (69%) über einen längeren Zeitraum lohnen.  
 
Nach Aussage der Lehrkräfte, die die Planungshilfen I-VIII erprobten, wird die 
Planungshilfe I frei nach eigenen Vorstellungen genutzt und als hilfreich bei der 
Beurteilung der Ist-Lage und bei der Bestimmung von Verhaltenszielen angesehen. Die 
Mehrheit der befragten Lehrer geht davon aus, dass sich die Arbeit mit den Planungshilfen 
in Zukunft lohnen wird. Die Zustimmung bei Aussagen, die die Planungshilfen als 
hilfreich beim bewussten Einsatz von Handlungsmöglichkeiten, bei der Initiierung 
positiver Veränderungen beim Problemschüler und beim bewussten Erkennen von leichten 
Veränderungen beschreiben, ist ebenfalls hoch. Zusätzlich zeigt sich, dass sich die 
Mehrheit der Lehrer durch die Arbeit mit den Planungshilfen kompetenter und sicherer in 
der Arbeit mit dem Problemschüler fühlen. Geringer fällt die positive Einschätzung der 
Planungshilfen bei der Beurteilung des Kosten-Nutzen-Aufwands, des bisherigen Nutzens, 
der Evaluation der Wirksamkeit, der Veränderung des Verhaltens in Richtung der 
Zielsetzung, des Aufwands bei der Umsetzung im Unterricht und der Unterstützung bei der 
Wahl einer Handlungsmöglichkeit aus. Zudem gibt ein geringer Teil der Lehrer an, dass 
sie in den 12 Wochen die Planungshilfen II-VIII wiederholt genutzt haben. Der Großteil 
der Lehrer beurteilen ihre eigenen erzieherischen Handlungsmöglichkeiten als ausreichend 
und sehen in den Planungshilfen eine Verstärkung ihres erzieherischen Handelns.  
 
 
5.3.2 Beurteilung der Planungshilfe I durch die Experimentelle Gruppe II 
61 von 65 Lehrern der Experimentellen Gruppe II haben zum zweiten Messzeitpunkt die 
Arbeit mit der Planungshilfe I beurteilt. Die Einschätzungen der Lehrer werden 
nachstehend beschrieben. Dazu sind im Anhang XX die Ergebnisse zu den einzelnen 
Fragen tabellarisch aufgeführt.  
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 Die Planungshilfe I ist entsprechend des Vorschlags (4wöchig SEVE und 
Planungsblätter ausfüllen) von 43 der insgesamt 61 Lehrkräften (71%) eingesetzt 
worden.   
 Als hilfreich sehen 48 von 61 Lehrkräften (79%) die Planungshilfe I für die 
Bestimmung der Ist-Lage und 41 von 61 Lehrkräften (64%) sehen die Planungshilfe I 
als hilfreich für die Bestimmung von Verhaltenszielen an. 
 Als unterstützend schätzen 36 von 61 Lehrkräften (59%) die Planungshilfe I bei den 
Planungen von erzieherischen Handlungen ein. Diese sind nach Angaben von 37 von 
61 Lehrkräften (61%) leicht in den Unterricht zu integrieren. 
 32 von 61 Lehrkräften (52%) fühlen sich durch die Auseinandersetzung mit den 
Planungshilfen kompetenter und sicherer in der täglichen Arbeit mit den 
Problemschülern, 5 Lehrkräfte (8%) machen hierzu keine Angaben.   
 Als hilfreich empfinden 41 von 61 Lehrkräften (67%) den wiederholten Einsatz des 
SEVE beim Erkennen der erwünschten Wirkung des erzieherischen Handelns.  
 Veränderungen beim Problemschüler sind jetzt durch die Arbeit mit der Planungshilfe I 
bei 39 von 61 Lehrkräften (64%) leichter aufgefallen.  
 32 von 61 Lehrkräften (53%) halten den Nutzen der Planungshilfe I für deutlich höher 
als den Aufwand und 57% der Lehrer sehen den Kosten-Nutzen-Aufwand zum jetzigen 
Zeitpunkt als ausgeglichen an.  
 Nach Einschätzung von 46 von 61 Lehrkräften (75%) wird sich die Arbeit mit der 
Planungshilfe I über einen längeren Zeitraum lohnen.  
 Der Einsatz der Planungshilfe hat nach Aussage von 35 von 61 Lehrkräften (57%) 
nicht dazu geführt, dass zwischen den Lehrern der dritten Klassen kommuniziert und 
gemeinsame Absprachen vorgenommen wurden.   
 27 von 61 Lehrkräften (46%) geben an, dass sich das Verhalten entsprechend der 
Zielsetzung verändert hat.     
 
Die teilnehmenden Grundschullehrer, die mit der Planungshilfe I gearbeitet haben, nutzten 
die Planungshilfe I entsprechend des Vorschlags (4wöchig SEVE und Planungsblätter 
ausfüllen) und sehen die Planungshilfe I als hilfreich bei der Bestimmung der Ist-Lage, bei 
der Formulierung von Verhaltenszielen, bei der Planung erzieherischer Handlungen, bei 
der Umsetzbarkeit in den Unterricht an. Die Zustimmung bei Aussagen, die die 
Planungshilfe I für die Evaluation der Wirksamkeit des eigenen Handelns, das Erkennen 
von leichten Veränderungen beim Problemschüler, Unterstützung bei der Bestimmung von 
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57% 52% 
 
Verhaltenszielen und den Nutzen höher als den Aufwand beschreiben, ist ebenfalls hoch. 
Gleiches gilt für die langfristige Prognose, in der sich der Einsatz der Planungshilfe I 
lohnen wird. Dagegen fallen die positiven Einschätzungen zur Planungshilfe I bei der 
Beurteilung der eigenen Kompetenz und Sicherheit im Umgang mit dem Problemschüler, 
bei der Veränderung des Verhaltens entsprechend der Zielsetzung und bei der 
Kommunikation zwischen den Lehrern dritter Klassen zum Zwecke der gemeinsamen 
Förderung des Problemschülers geringer aus. 
 
 
5.3.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei der Beurteilung der Planungshilfe 
I durch die Experimentellen Gruppen I und II 
 
Die Experimentellen Gruppen I und II schätzen insgesamt die Arbeit mit der Planungshilfe 
I eher positiv ein. Dabei sehen die beiden Experimentellen Gruppen die Planungshilfe I als 
hilfreich bei der Feststellung der Ist-Lage, der Bestimmung von Verhaltenszielen, bei der 
Planung von erzieherischen Handlungen, bei der Umsetzung der ausgewählten 
Handlungsmöglichkeiten in den Unterricht und bei dem Erkennen von leichten 
Veränderungen beim Problemschüler an. Außerdem gehen die beiden Gruppen davon aus, 
dass sich die Arbeit mit der Planungshilfe I bzw. den Planungshilfen (Experimentelle 
Gruppe I) in Zukunft lohnen wird. Abweichungen in den Einschätzungen der 
Experimentellen Gruppen werden durch die nachstehende Tabelle 23 aufgezeigt:  
 
Tab. 23: Unterschiede zwischen den Experimentellen Gruppen I und II in der 
Beurteilung der Planungshilfe I 
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Unterschiede zeigen sich in der Arbeit mit der Planungshilfe I darin, dass die Lehrer der  
Experimentellen Gruppe I eher frei und die der Experimentellen Gruppe II entsprechend 
der Vorschläge mit der Planungshilfe I gearbeitet haben. Dies ist möglicherweise ein 
Grund dafür, dass die Lehrer der Experimentellen Gruppe II auch den Wert des SEVE bei 
der Reflektion des eigenen Handelns hinsichtlich der Überprüfung der Zielerreichung 
höher einschätzen als die Experimentelle Gruppe I. Passend dazu sehen die Lehrer der 
Experimentellen Gruppe II den bisherigen Nutzen als höher bzw. ausgeglichener im 
Verhältnis zum Aufwand an. Allerdings fühlen sich die Lehrer der Experimentellen 
Gruppe I durch die Arbeit mit den Planungshilfen tendenziell kompetenter und sicherer in 
der täglichen Arbeit mit dem Präventionsschüler. Vermutlich geben die 
Handlungsmöglichkeiten in Form der Planungshilfen II-VIII Sicherheit, weil sie das 
Handlungsrepertoire nach Aussage der Lehrer der Experimentellen Gruppe I bestätigen 
bzw. erweitern.  
 
 
5.4 Ergebnisse zu Veränderungen zwischen dem ersten und dritten 
Messzeitpunkt  
 
Die Tabelle 25 zeigt die Entwicklung der Werte in den Gruppen über den gesamten 
Erhebungszeitraum (24 Wochen) auf. Die statistischen Hypothesen fünf bis sieben (Kap. 
4.7.3) werden über Gruppenvergleiche vom ersten zum dritten Messzeitpunkt zwischen 
den Experimentellen Gruppen, der Experimentellen Gruppe I und Wartegruppe sowie der 
Experimentellen Gruppe II und Wartegruppe mit Hilfe einer zweifaktoriellen 
Varianzanalyse auf dem 5%-Niveau überprüft. Die daraus resultierenden p- und F-Werte 
aus den Gruppenvergleichen zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt werden im 
Anhang XXI angegeben.  
 
Die Stichprobe der Präventionsschüler zum dritten Messzeitpunkt ist stark gesunken. Der 
Stichprobenverlust zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt liegt bei 66 Schülern 
und zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt bei 115 Schülern. Die größten 
Ausfälle sind wie zum zweiten Messzeitpunkt in der Experimentellen Gruppe II mit 27 
Schülern zu registrieren. In der Wartegruppe und der Experimentellen Gruppe I sind 
jeweils 19 Schülerdaten weniger als zum zweiten Messzeitpunkt eingegangen. Die Tabelle 
24 dokumentiert die Entwicklung der Stichprobe in den Untersuchungsgruppen über den 
gesamten Erhebungszeitraum.  
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Tab. 24: Stichprobe der Präventionsschüler zu den Messzeitpunkten (MZP) I, II und III 
 
MZP I MZP II MZP III
Experimentelle Gruppe I 80 64 45
Experimentelle Gruppe II 88 65 38
Wartegruppe 90 80 61
Gesamt 258 209 143
 
 
Durch den starken Teilnehmerverlust zum dritten Messzeitpunkt ist die Vergleichbarkeit 
der so gewonnenen Gruppen zum ersten Messzeitpunkt schwierig, da die Ausgangswerte 
der verbleibenden Teilnehmer zu denen der gesamten Gruppe teilweise deutlich verändert 
sind. Beispielsweise zeigt sich dies im TRF in der Variable „externalisierende Störung“. 
Zu Beginn der Untersuchung im November 2005 starten die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I mit einem Wert von 61,18, die der Experimentellen Gruppe II 
mit einem Wert von 60,13 und die der Wartegruppe mit einem Wert von 59,94. Diese zu 
Beginn der Untersuchung ermittelten Werte verändern sich aufgrund der reduzierten 
Datenlage zum dritten Messzeitpunkt im Juni 2006. Die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I weisen einen Wert von 62,84, der Experimentellen Gruppe II 
von 57,9 und der Wartegruppe von 60,82. In der Tabelle 25 wird die gesamte Entwicklung 
der Präventionsschüler in den Untersuchungsgruppen abgebildet, um eine vollständige 
Dokumentation der ermittelten Werte zu gewährleisten.  
 
 181
Tab. 25: Werte der zum dritten Messzeitpunkt noch vorhandenen Schüler der 
Experimentellen Gruppen I und II sowie der Wartegruppe zu den drei 
Messzeitpunkten (MZP) I, II und III  
 
M SD N M SD N M SD N
62,84 8,92 31 57,90 7,98 29 60,82 6,09 44
- MZP II 59,61 9,57 31 56,28 7,52 29 59,84 6,83 44
- MZP III 58,90 8,07 31 56,93 8,24 29 59,47 7,74 44
58,91 9,43 34 58,53 9,10 30 55,22 7,93 40
- MZP II 57,35 9,48 34 55,43 8,76 30 53,83 8,60 40
- MZP III 57,41 9,60 34 56,76 8,26 30 53,62 8,03 40
Lesen: versucht gelesen
- MZP I 57,59 20,84 45 61,08 18,94 38 62,93 18,58 61
- MZP II 70,48 24,14 45 75,47 24,05 38 70,38 18,54 61
- MZP III *76,13 23,89 45 74,68 21,70 38 75,23 19,41 61
Lesen: richtig gelesen
- MZP I 54,24 19,64 45 58,39 19,05 38 60,23 18,94 61
- MZP II 67,24 24,61 45 73,21 24,24 38 68,07 18,38 61
- MZP III *73,02 23,66 45 72,61 21,68 38 73,28 19,38 61
Rechnen: Gesamt
- MZP I 26,24 6,88 45 23,85 7,43 39 27,33 8,06 57
- MZP II 28,69 7,64 45 27,92 7,43 39 29,88 7,67 57
- MZP III 32,82 8,16 45 31,46 7,22 39 34,01 6,51 57
FEES: soziale Integration
- MZP I 46,76 10,28 42 44,59 10,71 34 48,09 12,17 55
- MZP II 48,05 11,01 42 45,00 10,32 34 48,07 10,60 55
- MZP III 48,42 12,66 42 47,79 10,44 34 47,96 10,96 55
FEES: Selbstkonzept
- MZP I 46,08 8,64 39 43,11 10,54 36 46,00 8,73 55
- MZP II 48,51 9,56 39 45,00 10,65 36 46,22 9,38 55
- MZP III 46,58 10,17 39 43,00 11,53 36 48,12 9,09 55
FEES: Klassenklima
- MZP I 48,77 8,68 44 45,90 8,95 30 48,29 9,72 56
- MZP II 48,52 9,74 44 47,97 9,29 30 47,59 10,29 56
- MZP III 47,57 10,48 44 49,90 9,30 30 49,32 10,02 56
TRF: externalisierende 
Störung - MZP I
TRF: internalisierende 
Störung - MZP I
WartegruppeExperimentelle 
Gruppe II
Experimentelle 
Gruppe I
 
 
Erläuterungen zu Tabelle 25: TRF- und FEES-Werte in T-Werten, Werte Lesen und Rechnen in Rohwerten; 
Werte zum dritten Messzeitpunkt (MZP) mit einem * kennzeichnen einen signifikanten Unterschied 
zwischen einer Experimentellen Gruppe und der Wartegruppe über den ersten und dritten Messzeitpunkt in 
einer 2x2 Varianzanalyse, p = 0,05. 
 
Aus der Tabelle 25 in der Skala „externalisierende Störung“ ist zwischen dem ersten und 
dritten Messzeitpunkt ablesbar, dass sich die Experimentelle Gruppe II mit einen Wert von 
57,90 zum ersten und 56,93 zum dritten Messzeitpunkt wie die Wartegruppe zum ersten 
(60,82) und zum zweiten (59,47) Messzeitpunkt geringfügig verbessern. Dagegen steigern 
sich die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I mit einem Startwert von 62,84 
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auf einen Wert von 58,90 deutlicher. Der erzielte Wert im „Verhalten“ zum dritten 
Messzeitpunkt ist wie bei der Analyse des zweiten Messzeitpunkts als unauffällig zu 
klassifizieren. Allerdings ergeben sich zwischen der Experimentellen Gruppe I und 
Wartegruppe nach der Varianzanalyse auf dem 5%-Niveau keine signifikanten 
Unterschiede in der Variable „externalisierende Störung“. Gleiches gilt für die 
Gruppenvergleiche zwischen der Experimentellen Gruppe II und Wartegruppe sowie der 
Experimentellen Gruppe I und II. Auch hier zeigen sich in den nun kleineren Gruppen 
keine Signifikanzen. 
 
Bedingt durch die veränderte Gruppenzusammensetzung bei den nun vorgenommenen 
Vergleichen bewegen sich die verbliebenen Präventionsschüler der Experimentellen 
Gruppe II in der Variable „externalisierende Störung“ bereits zum ersten Messzeitpunkt 
auf einem unauffälligen Niveau. Möglicherweise haben sich deshalb die Werte zum dritten 
Messzeitpunkt kaum verändert. Letzteres wird durch die Abbildung 36 (T-Wert < 60 = 
unauffälliges Verhalten) ersichtlich.      
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58
60
62
64
MZP 1 MZP 3
Externalisierende 
Störung (T-Werte) 
Wartegruppe
Experim entelle Gruppe I
Experim entelle Gruppe II
 
Abb. 36: Entwicklung der Mittelwerte im TRF in der Variable „externalisierende Störung“ vom ersten 
bis zum dritten Messzeitpunkt (MZP) in den drei Untersuchungsgruppen  
 
In der Skala „internalisierende Störung“ verändern sich zum ersten Messzeitpunkt die 
Experimentellen Gruppen (I: 58,91; II: 58,53) und die Wartegruppe (55,22) im Vergleich 
zum dritten Messzeitpunkt (I: 57,41; II: 56,76) und Wartegruppe (53,62) nur geringfügig 
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zum Positiven, ohne dass signifikante Unterschiede (p=0,5) auftreten. Die Werte der 
Präventionsschüler weisen in allen Gruppen nicht auf „internalisierende Störungen“ hin.  
 
Im Lesen ist in den Untersuchungsgruppen eine Leistungssteigerung der 
Präventionsschüler im Zeitraum von 24 Wochen festzustellen. Dabei entwickelt sich die 
Experimentelle Gruppe II in der Lesegeschwindigkeit (61,08 zu 74,68) wie die 
Wartegruppe (62,93 zu 75,23). In beiden Gruppen lesen die Präventionsschüler 13 Wörter 
mehr in einer Minute als zum ersten Messzeitpunkt. Die Schüler der Experimentellen 
Gruppe I lesen dagegen 19 Wörter mehr (76,13) im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt 
(57,59). Es zeigen sich zwischen der Wartegruppe und der Experimentellen Gruppe II 
keine statistisch relevanten Unterschiede, dagegen unterscheiden sich in der 
Lesegeschwindigkeit die Experimentelle Gruppe I und die Wartegruppe nach der 
Varianzanalyse mit einem Interaktionseffekt (Gruppe*Zeit) mit einem F-Wert von 3,619 
(p= 0,030) auf dem 5%-Niveau signifikant voneinander. Zwischen den Experimentellen 
Gruppen I und II führt die Varianzanalyse zu keinen Signifikanzen, obwohl die 
Entwicklung der Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe II mit der der 
Wartegruppe vergleichbar ist. Die Abbildung 37 hebt hervor, dass die Präventionsschüler 
der Experimentellen Gruppen I die größten Leistungssteigerungen in der 
Lesegeschwindigkeit erreichen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 37: Vergleich der Mittelwerte im Lesen in der Variable „versucht gelesen“ zwischen dem ersten 
und dritten Messzeitpunkt (MZP) in den drei Untersuchungsgruppen  
 
Ein ähnliches Bild zeigt sich in der Lesegenauigkeit. Hier steigern sich die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I um 14 Wörter und die 
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Präventionsschüler der Wartegruppe um 13 Wörter. Deutlicher dagegen verbessern sich 
die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I mit 19 Wörtern. Wiederum zeigt sich 
nach der Varianzanalyse mit einem Interaktionseffekt (Gruppe*Zeit) ein signifikanter 
Unterschied auf 5%-Niveau zwischen der Wartegruppe und der Experimentellen Gruppe I 
(F=3,209; p=0,044). Die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I lesen 
signifikant schneller und genauer als die Präventionsschüler der Wartegruppe. 
 
Die Schüler der Experimentellen Gruppe II (23,85 zu 31,46) und I (26,24 zu 32,82) 
verbessern sich wie die Wartegruppe (27,33 zu 34,01) im Rechnen. Dabei steigern sich die 
Präventionsschüler aller Gruppen im gleichen Umfang, so dass die statistische 
Überprüfung der drei Gruppen im Vergleich nach der Varianzanalyse auf dem 5%-Niveau 
keine Signifikanzen ergeben.  
 
Die Ergebnisse der Präventionsschüler im FESS sind dadurch gekennzeichnet, dass sich 
die Werte vom ersten zum dritten Messzeitpunkt gruppenübergreifend einander annähern 
und sie sich über die Messzeitpunkte geringfügig verändern. Letzteres zeigt sich 
beispielsweise in der Variable „soziale Integration“, in der die Präventionsschüler der 
Wartegruppe zum ersten Messzeitpunkt einen Wert von 48,09, die der Experimentellen 
Gruppe I 46,76 und die der Experimentellen Gruppe II 44,59 erzielen und zum dritten 
Messzeitpunkt die Präventionsschüler der Wartegruppe einen Wert von 47,96, die der 
Experimentellen Gruppe I 48,42 und der Experimentellen Gruppe II 47,79 erzielen. Neben 
den geringen Veränderungen in den Werten zu den drei Messzeitpunkten zeigt sich 
gleichfalls, dass zum dritten Messzeitpunkt sich die Werte auf einem vergleichbaren 
Niveau bewegen. Beide aufgeführten Aspekte wie geringfügige Veränderungen in den 
Werten der Präventionsschüler in den Untersuchungsgruppen über die drei Messzeitpunkte 
sowie die Annäherung der Werte in den Gruppen zum dritten Messzeitpunkt führt folglich 
bei den drei voneinander unabhängig durchgeführten statistischen Gruppenvergleichen 
zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt nach der Varianzanalyse auf dem 5%-
Niveau nicht zu Signifikanzen.  
 
Insgesamt haben sich nur wenige Unterschiede in den drei einzeln durchgeführten 
Gruppenvergleichen zum dritten Messzeitpunkt erfassen lassen. Dies gilt insbesondere für 
die Variablen „soziale Integration“, „Klassenklima“, „Rechnen“ und „internalisierende 
Störung“. Zudem sind in den jeweiligen Untersuchungsgruppen nur geringe 
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Veränderungen in diesen Variablen zu erkennen. Im Gegensatz zu den beschriebenen 
Trends über mehrere Variablen zum dritten Messzeitpunkt lesen die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I weiterhin signifikant schneller und genauer als die 
Präventionsschüler der Wartegruppe. Außerdem entwickeln sie sich wie zum zweiten 
Messzeitpunkt am positivsten in der Variable „externalisierende Störung“. Diese 
Entwicklung führt allerdings im Gruppenvergleich zur Wartegruppe nicht wie zum zweiten 
Messzeitpunkt zu statistischer Signifikanz. Die Präventionsschüler der Wartegruppe und 
der Experimentellen Gruppe II entwickeln sich gleich positiv im Lesen und Rechnen.   
 
 
6 Diskussion der Ergebnisse 
Im Folgenden werden die Gruppenvergleiche in Hinblick auf die statistischen Hypothesen 
zum zweiten (Kap. 4.7.2) und zum dritten Messzeitpunkt (Kap. 4.7.3) diskutiert. Zuvor 
wird kurz zusammengefasst, welche Planungshilfen den Gruppen jeweils im Verlauf der 
Untersuchung zur Verfügung gestanden haben und in welchen Merkmalsausprägungen 
sich die Schüler mit Präventionsbedarf von ihren Mitschülern unterscheiden, um 
Ansatzpunkte der Diskussion zu markieren.  
 
Die Lehrkräfte der Experimentellen Gruppe I haben an einer Einführungsveranstaltung zu 
dem Forschungsprojekt „Planungshilfen Schulische Prävention“ teilgenommen. Im 
Rahmen dessen haben sie den kompletten Ordner mit den Planungshilfen I-VIII sowie eine 
Arbeitsanleitung für 12 Wochen erhalten. Nach 12 Wochen Arbeit mit den Planungshilfen 
I-VIII hat sich eine eintägige Fortbildung über klassische und kognitive 
Verhaltensmodifikation im Unterricht angeschlossen. Die Lehrkräfte der Experimentellen 
Gruppe II haben ebenfalls an einer Einführungsveranstaltung teilgenommen. Dabei wurden 
ihnen nur Hilfen zur Erfassung der Ist-Lage und zur Zielfindung sowie ein Planungsbogen 
(Planungshilfe I) ausgehändigt. Nach 12 Wochen fand für die Experimentelle Gruppe II 
eine Fortbildung analog der Fortbildung der Experimentellen Gruppe I mit Aushändigung 
der Planungshilfen II-VIII statt. Die Lehrer der Wartegruppe haben eine 
Einführungsveranstaltung zum Einsatz von Schüler-Folge-Systemen erhalten und sind bis 
zum zweiten Messzeitpunkt unbehandelt geblieben. Nach 12 Wochen wurden sie wie die 
Experimentellen Gruppen I und II über die Thematik Verhaltensmodifikation fortgebildet. 
Die Teile der Planungshilfen mit den Handlungsempfehlungen (Planungshilfen II-VIII) 
sind während der Fortbildung an die Lehrkräfte der Wartegruppe ausgegeben worden. Die 
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Hilfen zur Beschreibung der Ist-Lage und zur Zielfindung sowie ein Planungsbogen 
(Planungshilfe I) wurden an die Wartegruppe erst nach dem dritten Messzeitpunkt verteilt 
und erläutert. 
 
Zur Beschreibung der Gruppe der Schüler mit Präventionsbedarf wurden in dieser 
vergleichenden Feldstudie Merkmale im „Verhalten“, in der „Lese- und Rechenleistung“ 
und in den „sozial-emotionalen Schulerfahrungen“ erfasst. Im Vergleich der 
Merkmalsausprägungen mit den Klassenkameraden zeigt sich, dass die Gruppen sich in 
ihren Kennwerten statistisch nach dem t-Test auf 5%-Niveau weitestgehend voneinander 
unterscheiden. Die Gruppe der als Problemschüler identifizierten Kinder zeigt deutlich 
ungünstigere Werte als Regelschüler. Dies spricht für eine präventive Förderung der 
ausgewählten Schüler im „Lernen“ und „Verhalten“. Somit kann die statistische Hypothese 
eins (Kap. 4.7.1) als bestätigt angesehen werden.  
 
 
6.1 Diskussion der Ergebnisse zu den Veränderungen der 
Experimentellen Gruppe I und der Wartegruppe im gesamten 
Erhebungszeitraum 
 
Die aufgeführten Hypothesen zwei und fünf beinhalten Vermutungen darüber, wie sich die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I und Wartegruppe im Verlauf von drei 
bzw. sechs Monaten im Vergleich zueinander entwickeln.  
 
H2: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ verwenden (Experimentelle Gruppe I), weisen nach drei 
Monaten im Mittel signifikant bessere Forschritte im Vergleich zum ersten 
Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, schulischen und soziometrischen 
Messwerten auf als Präventionsschüler, deren Lehrkräfte keine Materialien zur 
Verfügung stehen (Wartegruppe).  
 
H5: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ über den gesamten Erhebungszeitraum zur Verfügung steht 
(Experimentelle Gruppe I), weisen nach sechs Monaten im Mittel signifikant 
bessere Forschritte im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, 
schulischen und soziometrischen Messwerten auf als Präventionsschüler, deren 
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Lehrkräfte erst zum zweiten Messzeitpunkt die ersten Planungshilfen in Form der 
Planungshilfen II-VIII erhalten (Wartegruppe). 
 
Zusammenfassend ist als Ergebnis der statistischen Hypothesenprüfung festzuhalten:  
 
 Teile der Hypothese (2) werden statistisch bestätigt. Die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I weisen nach drei Monaten im Mittel signifikant bessere 
Fortschritte in verhaltensbezogenen („externalisierende Störung“) und schulischen 
Messwerten („versucht gelesen“, „richtig gelesen“) auf als Präventionsschüler der 
Wartegruppe. 
 
 Teile der Hypothese (2) werden statistisch nicht bestätigt. Die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I weisen nach drei Monaten im Mittel keine signifikant 
besseren Fortschritte im Rechnen und in soziometrischen Messwerten auf als 
Präventionsschüler der Wartegruppe. 
 
 Teile der Hypothese (5) werden statistisch bestätigt. Die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I weisen nach sechs Monaten im Mittel signifikant bessere 
Fortschritte in schulischen Messwerten („versucht gelesen“, „richtig gelesen“) auf als 
Präventionsschüler der Wartegruppe. 
 
 Teile der Hypothese (5) werden statistisch nicht bestätigt. Die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I weisen nach sechs Monaten im Mittel keine signifikant 
besseren Fortschritte im Verhalten, Rechnen und in soziometrischen Messwerten auf 
als Präventionsschüler der Wartegruppe. 
 
Die statistische Hypothese zwei nimmt an, dass die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I deutlichere Forschritte im Verhalten machen als die Schüler der 
Wartegruppe. Dies lässt sich auf der Hauptskala des TRF „externalisierende Störung“ 
statistisch bestätigen. Hier haben sich die Schüler der Experimentellen Gruppe I im 
Vergleich zur Wartegruppe signifikant verbessert. Zum ersten Messzeitpunkt liegt der 
Mittelwert der Schüler der Experimentellen Gruppe I im Übergangsbereich zu einer 
Verhaltensauffälligkeit. Dagegen schätzen die Lehrer nach 12 Wochen Arbeit mit den 
Planungshilfen (zum zweiten Messzeitpunkt) die betreffenden Schüler so ein, dass sie im 
Durchschnitt keine Verhaltensauffälligkeiten mehr aufweisen. Die Nutzung der 
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Planungshilfen I-VIII durch die Lehrer hat somit zu einer Verringerung der 
externalisierenden Auffälligkeiten geführt.     
 
Im Gegensatz dazu zeigen sich im Vergleich der beiden Gruppen geringe Unterschiede in 
den Werten der internalisierenden Störung, die sich über die zwei Messzeitpunkte hinweg 
nur leicht verändern. Folglich unterscheiden sich die Gruppen nicht signifikant 
voneinander. Die Hypothese eins postuliert, dass die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I ihre internalisierende Verhaltensauffälligkeiten deutlicher 
verringern als die der Wartegruppe. Dies zeigt sich statistisch nicht. Allerdings ist 
anzumerken, dass in beiden Gruppen die Mittelwerte deutlich kleiner als T=60 sind und die 
Lehrer demnach die Schüler in diesem Bereich als unauffällig einschätzen.   
 
Annahmen über die deutliche Verringerung der externalisierenden 
Verhaltensauffälligkeiten bei den Präventionsschülern der Experimentellen Gruppe I 
werden nachfolgend diskutiert. Mögliche Gründe werden in der Nutzung der Planungshilfe 
I und den Planungshilfen II-VIII gesucht.  
 
Die Evaluationsergebnisse zum Fragebogen SEVE aus der Planungshilfe I zeigen nach 
Hartke (2004; Kap. 3.2) auf, dass der Fragebogen besonders den Aspekt der 
externalisierenden Störung bei Schülern erfasst. Aufgrund dessen mündet die Anwendung 
des Verfahrens eher in der Förderung von externalisierendem, statt in der Förderung von 
internalisierendem Verhalten. Vermutlich haben die Lehrer dieser Studie 
schwerpunktmäßig an der Minderung externalisierender Verhaltensprobleme gearbeitet 
und dort Erfolge erzielt.  
 
Die Planungshilfe I scheint die Lehrer darin zu unterstützen, ihre Arbeit mit den 
Präventionsschülern systematisch und planvoll auf ein Ziel hin auszurichten. Dies zeigen 
die Befragungsergebnisse zur Einschätzung der Planungshilfe I (Kap. 5.3.1). Hier geben 
75% der Lehrer an, dass der SEVE hilfreich bei der Feststellung des Ist-Zustands ist und 
das Prüfen von Ist-Soll-Diskrepanzen initiiert. An dieser Stelle des Prozesses der 
Handlungsplanung fällt es einem Großteil der Lehrer leicht, Verhaltensziele für den 
betreffenden Präventionsschüler zu formulieren (70%). Zur Erreichung der Verhaltensziele 
finden die Lehrer geeignete Maßnahmen, die leicht in den Unterricht zu integrieren sind 
(63%).  
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Die Lehrer benennen in der Befragung zur Arbeit mit der Planungshilfe I einen weiteren 
wichtigen förderlichen Aspekt. Durch die Überzeugung, einen steuernden Einfluss auf den 
betreffenden Schüler, beispielsweise bei aggressivem Verhalten, zu besitzen, fühlt sich ein 
Großteil der Lehrer in der täglichen Arbeit im Umgang mit dem Präventionsschüler 
sicherer und kompetenter. Diese Überzeugung baut sich nach Aussage der Lehrer auch in 
der Arbeit mit der Planungshilfe I auf. Die Nutzung der Planungshilfe I unterstützt den 
Lehrer, sich Ziele zu setzen, sein Handeln zu planen, sein Handeln rückblickend zu 
evaluieren und die Wirkung seines erzieherischen Handelns zu erkennen. Auf dieser Basis 
können die Lehrer ihr zukünftiges Verhalten in kritischen Situationen beibehalten oder 
anpassen. In diesem Zusammenhang geben 58% der Lehrer an, dass ihnen bereits leichte 
Veränderungen bei den Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen deutlich wurden. 
Dies ist zum einen wichtig, um das weitere Vorgehen zu planen, zum anderen um positive 
Wirkungen des eigenen Handelns im Kontext von Verhaltenssteuerung zu erkennen. Aus 
dieser positiven Haltung heraus ist es vermutlich den meisten Lehrkräften leichter gefallen, 
weiter an der gezielten Steuerung des Verhaltens zu arbeiten. Mit Hilfe der Planungshilfe I, 
insbesondere der reliablen und validen Schätzskala (SEVE), hat sich die Sicht des Lehrers 
über den Schüler objektiviert bzw. geschärft. Voraussichtlich ist es sonst im Alltag 
schwierig Veränderungen wahrzunehmen, da häufig andere Schwierigkeiten die Sicht 
verdecken bzw. Verhaltensänderungen sich zumeist in kleinen Schritten vollziehen. Durch 
die Wahrnehmung bereits kleiner Veränderungen in Richtung Soll-Zustand empfinden die 
Lehrer eine erhöhte Selbstwirksamkeit (Bandura, 1979; Mielke, 1984). Das Modell der 
erhöhten Selbstwirksamkeit geht davon aus, dass Handlungen eher ausgeführt werden, 
wenn sich die Person der Aufgabe gewachsen fühlt sowie glaubt, zur Bewältigung der 
Aufgabe die notwendige Kompetenz zu besitzen. Neben der Ausführung der Handlung 
stellen sich zudem eine erhöhte Ausdauer und Intensität bei der Bewältigung der 
Anforderungen ein, wenn das erwartete Ergebnis und die Folgen der Handlung positiv 
beurteilt werden. Der angeleitete Prozess der Handlungsplanung, -durchführung und -
evaluation und die geschärfte Sicht auf den Präventionsschüler und deren Erntwicklung im 
Verhalten durch den SEVE haben mit dazu beigetragen, dass die Lehrer der 
Experimentellen Gruppe I die externalisierenden Auffälligkeiten ihrer Präventionsschüler 
im TRF zum zweiten Messzeitpunkt als deutlich verringert einschätzen.  
 
Im Gegensatz zu dieser Interpretation stehen die beiden folgenden Einschätzungen der 
Lehrer. Lediglich 42% der Lehrer geben an, dass sich das Verhalten der Schüler mit Lern- 
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und Verhaltensproblemen entsprechend der Ziele verändert hat. Es zeigt sich, dass nicht 
alle Verhaltensziele in einem Zeitraum von drei Monaten erreicht werden können. 
Veränderungen z.B. im Umgang des Präventionsschülers mit anderen Kindern benötigen 
vermutlich mehr Zeit, da es sich oft um komplexe und über einen längeren Zeitraum 
aufgebaute Verhaltensweisen handelt. Zudem haben die Lehrer der Experimentellen 
Gruppe I für den Zeitraum von drei Monaten möglicherweise zu hohe Verhaltensziele 
formuliert. Dieses kann an der derzeit noch fehlenden Erfahrung im Umgang mit der 
Planungshilfe I liegen. Jedoch ist die Einschätzung der Lehrer zur Erreichung der 
Verhaltensziele im Verhältnis zu der ermittelten Signifikanz im TRF in seiner Bedeutung 
nicht überzubewerten. Des Weiteren sehen weniger als die Hälfte der Lehrer das 
Verhältnis zwischen Kosten und Nutzen der Planungshilfe I als ausgeglichen an. Es ist 
davon auszugehen, dass die Lehrer etwas Zeit benötigen, um sich an die Arbeit mit der 
Planungshilfe I zu gewöhnen. Womöglich übersteigt deshalb der Aufwand der Anwendung 
der Planungshilfe I zum zweiten Messzeitpunkt noch den Nutzen. Positiv ist die Angabe 
von 59% der Lehrer zu werten, dass sich die Arbeit mit der Planungshilfe I langfristig 
lohnen wird.  
 
Entsprechend der Ausführungen zu der Planungshilfe I ist zu vermuten, dass die Lehrer der 
Experimentellen Gruppe I schwerpunktmäßig an der Minderung externalisierender 
Störungen bei den Präventionsschülern gearbeitet haben. Sie arbeiten diesbezüglich 
erfolgreicher als die Lehrer der Wartegruppe. Mittels der Planungshilfe I werden die 
Lehrer der Experimentalgruppe I unterstützt, zielgerichtet, systematisch und selbstbewusst 
den Präventionsschüler zu fördern. Diese Einschätzung der Arbeit mit der Planungshilfe I 
zur Verringerung von externalisierenden Auffälligkeiten stützt sich auf die mehrheitlich 
vertretende Lehrermeinung. Die Planungshilfe I  
 
 hilft bei der Feststellung der Ist-Lage,     
 unterstützt die Formulierung von Verhaltenszielen,    
 unterstützt die Auswahl von leicht in den Unterricht zu integrierenden Maßnahmen,  
 fördert Lehrer, sich im Umgang mit den Präventionsschülern kompetenter und sicherer 
zu fühlen, 
 fördert das Erkennen der Selbstwirksamkeit des Handelns,    
 macht auch kleine Veränderungen bei dem Präventionsschüler sichtbar,    
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 wird von den Lehrern als viel versprechend und lohnend für die zukünftige Förderung 
des Präventionsschülers angesehen. 
 
Die Ergebnisse zur Einschätzung der Planungshilfe I der Experimentellen Gruppe I 
entsprechen weitgehend den Ergebnissen der dieser Studie vorangegangenen Untersuchung 
von Hartke (2003; 2004a; Kap. 3.2). In den Urteilen der Lehrer hilfreich bei der 
Bestimmung von Verhaltenszielen, hilfreich bei der Auswahl erzieherischer Handlungen 
und hilfreich beim gezielten erzieherischen Handeln sind die Ergebnisse vergleichbar. 
Dagegen schätzen die Lehrer in der Untersuchung von Hartke (2003; 2004a) die Aspekte 
der Planungshilfe I hilfreich bei der Bestimmung der Ist-Lage, das wiederholte Ausfüllen 
führte dazu, dass sie Veränderungen stärker wahrgenommen haben und hilfreich bei der 
Einschätzung von Wirkeffekten positiver als die Lehrer der Experimentellen Gruppe I ein. 
Insgesamt werden die Ergebnisse der oben genannten Studie durch die Befragung der 
Lehrer der Experimentellen Gruppe I bestätigt.     
 
In der Förderung von Präventionsschülern mit externalisierenden Verhaltensproblemen 
haben neben der Planungshilfe I die Planungshilfen II-VIII (Kap. 3.1) vermutlich einen 
Teil der Lehrer unterstützt. Die Planungshilfen II-IV beinhalten Handlungsmöglichkeiten, 
die auf drei relativ bewährten psychologischen Ansätzen aufbauen. Dabei lassen sich in 
den Planungshilfen Handlungsmöglichkeiten zur Förderung von externalisierenden und 
internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten finden. Der Großteil der aufgeführten 
Handlungsmöglichkeiten hat sich in der Arbeit mit Kindern mit externalisierenden 
Verhaltensproblemen bewährt. Dies gilt auch für die in den Planungshilfen V-VIII 
dargestellten Handlungsmöglichkeiten. Sie beinhalten spezifische Handlungsmöglichkeiten 
zur Förderung des Arbeitsverhaltens (V), zur Verringerung aggressiver Verhaltensweisen 
(VI) und zur Reduzierung des Absentismus (VIII) und können bei Bedarf durch die eher 
allgemein gehaltenen Planungshilfen II-IV ergänzt werden. Schwierigkeiten in diesen 
speziellen Bereichen werden vorrangig durch externalisierende Verhaltensprobleme 
hervorgerufen. Die Förderung bei Ängsten (VII) bezieht sich auf internalisierende 
Verhaltensprobleme. Hierzu lassen sich lediglich zwei spezielle Handlungsmöglichkeiten 
finden. Hintergrund dessen ist, dass die Autoren sich darum bemüht haben, sich auf die 
vier wichtigsten Sachverhalte im Kontext von Lern- und Verhaltensproblemen zu 
beschränken (Kap. 3.3). Es wird angenommen, dass externalisierende Verhaltensprobleme 
einen höheren Leidens- und Handlungsdruck bei Lehrern hervorrufen als internalisierende 
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Verhaltensprobleme. Bei Letzteren verhalten sich die Schüler zumeist angepasst und nicht 
störend in der Schule. Damit soll jedoch nicht ausgesagt werden, dass die Minderung 
internalisierender Verhaltensprobleme weniger wichtig sei. Der vermutete höhere 
Leidensdruck bei Lehrern hinsichtlich externalisierender Verhaltensauffälligkeiten bei 
Schülern und das größere Angebot des Ordners an Handlungsmöglichkeiten zur 
Verringerung dieser Auffälligkeiten könnte die signifikanten Effekte zugunsten der 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I weiter erklären. 
 
In der Beurteilung der Planungshilfen II bis VIII der Lehrer der Experimentellen Gruppe I 
mit den Planungshilfen II-VIII zeigt sich ein uneinheitliches Bild. Über die Hälfte der 
Lehrer gibt an, dass die Planungshilfen II-VIII ihre Arbeit mit dem Präventionsschüler 
unterstützen und ihr Handlungsrepertoire erweitern. Knapp drei Viertel sehen sie als 
hilfreich für den bewussten Einsatz von erzieherischen Handlungsmöglichkeiten an und sie 
spiegeln deren eigenes Handlungsrepertoire weitgehend wieder, dass mehrheitlich als 
ausreichend bewertet wird. Zudem schätzt der Großteil der Lehrer die langfristige Arbeit 
mit den Planungshilfen II-VIII positiv ein. Dagegen nutzen lediglich 37% die 
Planungshilfen, um eigenes erzieherisches Handeln wiederholt zu planen und nur 41% 
konnten ohne großen Aufwand diese Planungshilfen in den Unterricht integrieren. Zum 
einen sieht die Hälfte der Lehrer die Planungshilfen als Unterstützung, Erweiterung bzw. 
Bestätigung des eigenen Handlungsrepertoires und Hilfe beim bewussten Einsatz von 
erzieherischen Handlungsmöglichkeiten an. Zum anderen haben verhältnismäßig wenig 
Lehrer die Planungshilfen wiederholt genutzt und empfinden die Umsetzung der 
Handlungsmöglichkeiten in den Unterricht als aufwändig. 
 
Die Lehrer haben den Ordner „Planungshilfen Schulische Prävention“ vermutlich rezipiert 
und sind dabei auf Handlungsmöglichkeiten gestoßen, die sie positiv bewerten. Diese 
positiv bewerteten Handlungsmöglichkeiten haben zu einer Erweiterung bzw. Bestätigung 
des eigenen Handlungsrepertoires geführt. Folgerichtig sehen sie die Planungshilfen als 
Unterstützung an und als Hilfe, Handlungsmöglichkeiten in kritischen 
Erziehungssituationen bewusst einzusetzen. Allerdings hat nur ein geringer Teil von 
Lehrern diese regelmäßig für die Planung ihrer Arbeit in der Förderung des 
Präventionsschülers genutzt. Mögliche Gründe dafür werden nachfolgend diskutiert.   
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Die Bestätigung bzw. Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires durch die 
Planungshilfen II-VIII hat u. U. dazu geführt, dass die Lehrer der Experimentellen Gruppe 
I im Planungsprozess auf die eigenen Handlungsmöglichkeiten zurückgegriffen haben, die 
inhaltlich mit den Aussagen in der Handreichung konform gehen. Sie haben zwar eher eine 
zurückhaltende Einschätzung zur Nützlichkeit der Handlungsvorschläge im Fragebogen 
abgeben, obwohl sie vermutlich indirekt Planungshilfen aus dem Ordner in ihrer Arbeit 
berücksichtigt haben. 
 
Einige Lehrer haben wahrscheinlich zu Beginn des Interventionszeitraums eine 
Handlungsmöglichkeit aus den Planungshilfen II-VIII ausgewählt, die sie dann über zwölf 
Wochen im Unterricht entsprechend der Entwicklung des Präventionsschülers angewendet 
haben. Sind beispielsweise Verstärkerprogramme zum Einsatz gekommen, dann sind diese 
sicherlich über den angesprochenen Zeitraum anwendbar, so dass der Lehrer für die 
weitere Planung der Arbeit mit dem Präventionsschüler keine anderen Planungshilfen 
benötigt. Stellt sich zudem Erfolg ein und ist aus der Sicht des Lehrers eine weitere 
Nutzung der ausgewählten Planungshilfe sinnvoll, so wird der Lehrer die Planungshilfe 
weiterhin im Unterricht einsetzen und keine weiteren ausprobieren.  
 
Zu den bereits angesprochenen möglichen Gründen für den relativ geringen Rückgriff auf 
die Planungshilfen II-VIII in der wiederholten Planung von erzieherischen Maßnahmen 
sind in diesem Kontext die Faktoren Zeit und Komplexität des Ordners zu nennen. 
Vermutlich gibt es einige Lehrer, die in den zwölf Wochen aus verschiedenen Gründen zu 
wenig Zeit hatten, um wiederholt aus den Planungshilfen II-VIII Handlungsmöglichkeiten 
auszuwählen und planerisch umzusetzen. Daneben könnte die Komplexität des Ordners 
eine Rolle spielen. Die Komplexität steigt, wenn die Lehrkräfte annehmen, dass sich nur 
Effekte durch die Anwendung des gesamten Ordners ergeben. Dies entspricht aber nicht  
der Intention der Arbeit mit dem Ordner (Hartke & Vrban, 2005). Möchte der Lehrer 
beispielsweise einem Schüler die Addition im Zahlenraum bis 1000 näher bringen, so wird 
er nicht alle Grundrechenarten in diesem Zahlenraum einbeziehen, sondern die 
Grundrechenarten als einen Rahmen sehen, in dem aktuell die Addition geübt werden soll. 
Dieses Vorgehen ist mit dem Ordner vergleichbar. Zeigen sich im SEVE im 
Arbeitsverhalten zu fördernde Bereiche, so kann der Lehrer in den Planungshilfen II-IV 
oder direkt in der Planungshilfe V (Förderung des Arbeitsverhaltens) nach Möglichkeiten 
für die Förderung des Präventionsschülers suchen. Dies senkt nachhaltig die Komplexität 
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des Ordners und erhöht die Handhabbarkeit. Das wiederholte Nutzen des Ordners könnte 
die Arbeit mit den bereitgestellten Materialien beschleunigen und zu einer vermehrten 
Anwendung der Planungshilfen II-VIII führen (Übungseffekt). Eventuell sollte ein 
angemessener Umgang mit den Planungshilfen in Einführungsveranstaltungen intensiver 
thematisiert werden. 
 
Es ist zu erwähnen, dass eine Gruppe von Lehrern der Experimentellen Gruppe I (etwa 
40%) die Planungshilfen nicht als Unterstützung bewertet. Sie bevorzugen vermutlich 
andere Angebote in Form von Beratung oder Fortbildungen mit den Inhalten z.B. 
Minderung aggressiver oder ängstlicher Verhaltensweisen (z.B. Petermann & Petermann, 
2001; Petermann, 2000). Es ist davon auszugehen, dass diese Lehrer im Messzeitraum sehr 
selten auf den Ordner zurückgegriffen haben. 
  
Passend zu den Angaben bzgl. des wiederholten Planens mit den Planungshilfen geben 
40% der Lehrer an, dass die Planungshilfen ohne großen Aufwand in den Unterricht zu 
integrieren sind. Ein Großteil der Lehrer bewertet den Aufwand mit den Planungshilfen 
jedoch als hoch, so dass diese Gruppe der Lehrer die Planungshilfen erwartungsgemäß 
nicht wiederholt nutzt. Zum einen können dabei zeitliche Faktoren eine Rolle spielen, die 
möglicherweise langfristig durch die längere Arbeit verringert werden können. Zum 
anderen könnte ein Teil der Lehrer die Materialien als zu umfangreich bewerten, da sie den 
Aufbau und die Struktur der einzelnen Planungshilfen möglicherweise als zu komplex 
ansehen. Zur Verringerung dessen sollten die Fortbildungen zum zweiten Messzeitpunkt 
hilfreich sein (theoretische und praktische Bespiele zur Umsetzung von 
Handlungsmöglichkeiten in der Praxis).  
 
Insgesamt ist hervorzuheben, dass eine systematische und zielgerichtete Arbeit mit 
Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen Aufwand bedeutet, vergleichbar mit der 
Vorbereitung des Fachunterrichts. Hierzu stellt sich der Lehrer verschiedene Fragen 
beispielsweise wo stehen die Schüler (individuelle Ist-Stand), welcher nächste Schritt folgt 
optimalerweise (Soll-Wert und wie wird dieser erreicht?), welche Schüler benötigen 
zusätzliche Hilfen, wie könnten diese Hilfen aussehen, welche Schüler werden 
wahrscheinlich mit den Aufgaben schnell und gut zu recht kommen, benötigen diese 
Schüler Zusatzmaterial für die Stunde, woran erkennt der Lehrer, dass er das Ziel des 
Tages, der Woche oder bei dem jeweiligen Schüler erreicht hat (Handlungsevaluation). 
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Diese Sichtweise im Hinblick auf die Förderung von Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblemen ist für einige Lehrer gegebenenfalls noch neu oder ungewöhnlich, 
jedoch sind Effekte bei Präventionsschülern am ehesten zu erwarten, wenn die 
Fördermaßnahmen zielgerichtet und systematisch sind (Kap. 1). Welche 
Unterstützungsangebote der Lehrer dazu benötigt, um Schüler mit Lern- und 
Verhaltensproblemen zu fördern, wird sicherlich individuell verschieden sein. Allerdings 
zeigen die Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt auf, dass der Gesamtordner ein 
Unterstützungsangebot für eine erhebliche Anzahl von Lehrern bietet und der Einsatz zu 
Effekten führt. Die externalisierenden Verhaltensprobleme der Problemschüler der 
Experimentellen Gruppe I fallen signifikant geringer aus, als im Vergleich zu der Gruppe 
ohne Planungshilfen. 
 
Zu der Diskussion von Gründen für das Entstehen des uneinheitlichen Bildes der Lehrer in 
der Arbeit mit den Planungshilfen kann abschließend festgehalten werden, dass die 
Materialien von den Lehrern aus pragmatischen und theoretischen Gründen unterschiedlich 
verwendet werden. Dies ist ein Ziel des Ordners „Planungshilfen Schulische Prävention“. 
Die Lehrer sollen entsprechend ihrer Wünsche, Vorstellungen und Arbeitsweisen die 
Informationen in dem Ordner nutzen. Bei einigen Lehrern liegt vermutlich der 
Schwerpunkt in der Nutzung der Planungshilfe I (z.B. Feststellung des Ist-Stands, 
Zielfindung, Handlungsplanung, Handlungsauswahl, Handlungsevaluation), andere gehen 
möglicherweise direkt zu den ermittelten Förderbereichen, ein anderer wiederum liest 
erstmal den gesamten Ordner durch und benutzt die Handlungsmöglichkeiten, die ihm am 
besten gefallen, ein weiterer Lehrer ist von seiner Einstellung der Kognitionspsychologie 
zugeneigt, so dass er insbesondere diese Handlungsmöglichkeiten benutzen könnte. Der 
Gesamtordner ermöglicht verschiedene Vorgehensweisen und wird deswegen vermutlich 
der Heterogenität der Fähigkeiten der Lehrkräfte zur Förderung von Schülern mit Lern- 
und Verhaltensproblemen am ehesten gerecht. Das unterschiedliche Arbeiten der 
Lehrkräfte mit dem Ordner hat dazu beigetragen, dass die Förderung von 
Präventionsschülern bei externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten statistisch 
nachweisbare Effekte im Vergleich zu einer Gruppe von Präventionsschülern deren Lehrer 
keine Materialien nutzen, nach sich zieht. Die individuell bevorzugte Nutzung der 
verschiedenen Planungshilfen wie die Planungshilfe I, die Planungshilfen II-IV, die 
Planungshilfen V-VIII und die Planungshilfen I-VIII hat sich vermutlich unterschiedlich 
auf die Förderung von Schülern mit externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten 
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ausgewirkt. Mögliche Wirkeffekte einzelner Pakete von Planungshilfen könnten sich zum 
dritten Messzeitpunkt zeigen, da die Wartegruppe und die Experimentelle Gruppe II die 
Planungshilfen II-VIII erhalten. 
 
Nach der Annahme der statistischen Hypothese fünf (H5) machen die Präventionsschüler 
der Experimentellen Gruppe I deutlichere Forschritte im Verhalten als die Schüler der 
Wartegruppe zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt. Die Signifikanz in der 
Variable „externalisierende Störung“ zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt 
lässt sich zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt nicht aufrecht halten. Allerdings 
entwickeln sich die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I hier auch günstiger 
als die der Wartegruppe. Der nicht signifikante Unterschied in diesem Gruppenvergleich 
zum dritten Messzeitpunkt basiert vermutlich auf verschiedene Gründe. Es ist eine deutlich 
verringerte Gruppengröße im Vergleich zum ersten und zweiten Messzeitpunkt zu 
verzeichnen. Damit geht eine Veränderung in der Zusammensetzung der 
Untersuchungsgruppen zu den vorherigen Messzeitpunkten einher. Letzteres begründet 
sich dadurch, dass lediglich Daten von Präventionsschülern zum dritten Messzeitpunkt in 
die statistischen Berechnungen einbezogen werden konnten, die auch über die drei 
Messzeitpunkte vorlagen. Zudem haben die Lehrer der Wartegruppe nach dem zweiten 
Messzeitpunkt die Planungshilfen II-VIII erhalten. Vermutlich wurden die Lehrer der 
Wartegruppe durch die Planungshilfen II-VIII in der Förderung der Präventionsschüler 
unterstützt. Dies wirkte sich positiv auf die Entwicklung der Schüler aus. Infolgedessen ist 
der Unterschied nach der Varianzanalyse (Gruppe*Zeit) nicht signifikant, obwohl sich die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I stärker verbessern als die der 
Wartegruppe. Die Gründe für die Entwicklung sind in der Planungshilfe I und in der Arbeit 
mit dem „Gesamtordner“ über einen Zeitraum von 24 Wochen zu sehen. Hierzu stellt sich 
vermutlich nach einiger Zeit eine gewisse Routine in der Arbeit mit dem Ordner ein, so 
dass Planungsprozesse schneller und effektiver durchlaufen werden können. Dies wirkt 
sich nachhaltig auf die Förderung der Präventionsschüler aus. Zudem haben sich die 
unauffällig zu klassifizierenden Werte der Präventionsschüler im externalisierenden 
Verhaltensbereich stabilisiert. Dies ist ein wichtiges Ergebnis im Rahmen dieser Studie. 
Die Werte verbessern sich über einen Zeitraum von 12 Wochen und sie befinden sich nach 
24 Wochen auf einem leicht günstigeren Niveau. Somit ist eine gewisse Stabilität in den 
Werten erkennbar. 
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In der Variable „internalisierende Störung“ zeigen sich keine nennenswerten 
Entwicklungen und Unterschiede zwischen der Experimentellen Gruppe I und der 
Wartegruppe. Zur Erklärung dessen sind bereits zur Hypothese zwei (H2) Aspekte 
diskutiert worden, die auch für die Gruppenvergleiche zwischen dem ersten und dritten 
Messzeitpunkt gelten. Die Werte der deutlich verringerten Stichprobe der Gruppen zu 
beiden Messzeitpunkten befinden sich ebenfalls in einem unauffällig zu klassifizierenden 
Bereich, so dass hier wahrscheinlich keine Förderung stattgefunden hat. 
 
Neben dem Verhalten postulieren die Hypothesen, dass die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I sich im Bereich „Lernen“ deutlicher verbessern als die der 
Wartegruppe zwischen dem ersten und zweiten (H2) sowie zwischen dem ersten und 
dritten Messzeitpunkt (H5). 
 
Signifikante Unterschiede zugunsten der Experimentellen Gruppe I zeigen sich in den 
Ergebnissen der Wartegruppe und der Experimentellen Gruppe I über die Messzeitpunkte 
eins und zwei im Lesen in den Skalen „versucht gelesen“ und „richtig gelesen“. Die 
Schüler der Experimentellen Gruppe I verzeichnen eine deutliche Leistungssteigerung in 
der Lesegeschwindigkeit („versucht gelesen“) und in der Lesegenauigkeit („richtig 
gelesen“) im Vergleich zur Wartegruppe. Diese Effekte können wahrscheinlich wie in 
Kapitel 1.1 beschrieben und in Kapitel 4.1 angenommen, auf die deutliche Verringerung 
der externalisierenden Auffälligkeiten bei den Präventionsschülern zurückgeführt werden. 
Die Präventionsschüler verhalten sich im Unterricht augenscheinlich regelgeleiteter und 
konzentrierter als zum ersten Messzeitpunkt. Die gewonnene aktive Lernzeit wirkt sich 
vermutlich positiv auf die Leistungen im Lesen aus. Insbesondere die Lesegeschwindigkeit 
und die Lesegenauigkeit hängen davon ab, in welchem Maße sich der Schüler konzentriert 
und bereit ist, die Aufgabe zu bearbeiten. Folglich hätten sich die deutlicheren 
Verbesserungen im Verhalten bei den Präventionsschülern der Experimentellen Gruppe I 
zur Wartegruppe auf die Entwicklung der Leseleistung ausgewirkt. Dieser Zusammenhang 
erklärt vermutlich die deutlich positivere Entwicklung der Leseleistung der 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I. Dies kann gleichermaßen als 
Begründung für die signifikanten Unterschiede im Lesen zwischen der Experimentellen 
Gruppe I und Wartegruppe zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt herangezogen 
werden. Wie bereits beschrieben zeigen sich keine Signifikanzen zum dritten 
Messzeitpunkt im Gruppenvergleich auf der Skala „externalisierende Störung“, jedoch 
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entwickeln sich die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I insgesamt gesehen 
positiver als die der Wartegruppe über die Messzeitpunkte eins und drei. Vermutlich ist 
dies ein Grund für die signifikanten Unterschiede in den Variablen des SFS-Lesen. Hier 
wird dieser Trend sichtbar.  
 
Im Rechnen zeigen sich dagegen keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden 
Untersuchungsgruppen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt. Die Präventionsschüler der 
Gruppen haben ihre Leistungen gleichermaßen positiv verändert und es ist auch kein 
Datentrend zugunsten einer der unterschiedlich behandelten Gruppen zu erkennen. 
Anscheinend reicht die zuvor postulierte erhöhte aktive Lernzeit der Schüler in der 
Experimentellen Gruppe I nicht aus, um die Leistungen im Rechnen über einen Zeitraum 
von 12 Wochen so nachhaltig zu verbessern, dass sich dies in den Mittelwertsvergleichen 
niederschlägt. Hierzu wäre vermutlich eine direkte spezifische Förderung im Rechnen 
erforderlich, um messbare Leistungsunterschiede in den Untersuchungsgruppen zu 
erzielen. Während sich Lesegeschwindigkeit und –genauigkeit durch vermehrtes Üben 
steigern lässt, müssen Leistungsrückstände in Mathematik eher durch eine veränderte 
Didaktik erzielt werden.  
 
Die bisherigen Schlussfolgerungen bezüglich der zwischen den Gruppen nicht 
unterschiedlichen Werte im Rechnen lassen sich ebenso für die ausgebliebenen Effekte 
zwischen ersten und dritten Messzeitpunkt heranziehen. Das Gesamtpaket sowie die 
Kombination der Planungshilfen II-VIII haben wenig Einfluss auf die Rechenleistung der 
Präventionsschüler. Schwierigkeiten im Rechen in der dritten Klasse basieren vermutlich 
auf Lücken mathematischer Rechenkompetenz, die über längere Zeit entstanden sind und 
lassen sich nicht nur durch eine Verhaltensförderung mindern. 
 
Die Präventionsschüler der Wartegruppe und der Experimentellen Gruppe I unterscheiden 
sich in allen Skalen des FEES zum zweiten Messzeitpunkt nicht signifikant voneinander. 
In den Skalen „soziale Integration“ und „Klassenklima“ zeigen sich vergleichbare 
minimale Veränderungen in den Mittelwerten der beiden Gruppen. Allerdings verzeichnen 
die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I in der Skala „Selbstkonzept der 
Schulfähigkeit“ größere Zuwächse als die der Wartegruppe. Dieser erhöhte Zuwachs der 
Experimentellen Gruppe I und die geringen Veränderungen der Wartegruppe zum zweiten 
Messzeitpunkt führen jedoch nicht zu einem signifikanten Unterschied. Möglicherweise 
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führt die Arbeit der Lehrer mit den Planungshilfen dazu, dass die Schüler ihr Selbstkonzept 
der Schulfähigkeit etwas positiver bewerten, da sich die externalisierenden 
Verhaltensauffälligkeiten verringern und sie deutliche Erfolge im Lesen erzielt haben. Der 
aufgeführte Zusammenhang kann nicht statistisch untermauert werden. Wahrscheinlich 
gibt dazu der Gruppenvergleich zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt eine 
deutlichere Grundlage für den dargestellten Zusammenhang.   
 
Insgesamt zeigt sich jedoch, dass die Arbeit mit und ohne Planungshilfen geringe 
Auswirkungen auf die Einschätzung der sozial-emotionalen Erfahrungen der Schüler mit 
Präventionsbedarf hat. Zwei Aspekte können zur Erklärung herangezogen werden. Es kann 
davon ausgegangen werden, dass die Sicht des Präventionsschülers hinsichtlich 
„Selbstkonzepts der Schulfähigkeit“, „soziale Integration“ und „Klassenklima“ Bereiche 
anspricht, die sich seit dem Beginn der Schulzeit aufgebaut und verfestigt haben. Diese 
haben sich, wie die Daten zeigen, über einen Zeitraum von 12 Wochen kaum verändert. 
Eine Erklärung hierfür wäre, dass die Maßnahmen sich nicht direkt auf die Förderung des 
Selbstkonzepts oder der Förderung eines positiveren Klassenklimas beziehen. Eine 
indirekte Förderung über die Planungshilfen ist somit eher über einen längeren 
Wirkzeitraum zu erwarten, indem der Präventionsschüler erkennt, dass der Lehrer sich um 
ihn gezielter kümmert, er Fortschritte macht und sich angenommener fühlt.  
 
Die Ergebnisse zum dritten Messzeitpunkt machen jedoch deutlich, dass die 
Planungshilfen insgesamt einen geringen Einfluss auf die sozial-emotionalen 
Schulerfahrungen der Präventionsschüler haben. Der vermutete Wirkzusammenhang einer 
deutlichen Verringerung externalisierender Verhaltensauffälligkeiten sowie einer 
Verbesserung im Lesen auf das Selbstkonzept des Schülers kann nicht bestätigt werden. 
Weiterhin ist davon auszugehen, dass die Planungshilfen nur einen geringen Einfluss auf 
diese schülerspezifischen Parameter haben. 
 
 
6.2 Diskussion der Ergebnisse zu den Veränderungen der 
Experimentellen Gruppe II und der Wartegruppe im gesamten 
Erhebungszeitraum 
 
Die Vermutung über die Entwicklung der Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe 
II und der Wartegruppe im Vergleich zueinander im Zeitraum von drei bzw. sechs 
Monaten werden mit den Hypothesen drei und sechs ausgedrückt.   
 200
H3: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer die Planungshilfe I nutzen (Experimentelle 
Gruppe II), weisen nach drei Monaten im Mittel signifikant bessere Forschritte im 
Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, schulischen und 
soziometrischen Messwerten auf als Präventionsschüler, deren Lehrkräfte keine 
Materialien zur Verfügung stehen (Wartegruppe).  
 
H6: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer bis zum zweiten Messzeitpunkt mit der 
Planungshilfe I und ab dem zweiten Messzeitpunkt mit den Planungshilfen II-VIII 
arbeiten (Experimentelle Gruppe II), weisen nach sechs Monaten im Mittel 
signifikant bessere Forschritte im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in 
verhaltensbezogenen, schulischen und soziometrischen Messwerten auf als 
Präventionsschüler, deren Lehrkräfte erst zum zweiten Messzeitpunkt die ersten 
Planungshilfen in Form der Planungshilfen II-VIII erhalten (Wartegruppe).  
 
Die Hypothesen des Gruppenvergleichs zwischen der Experimentellen Gruppe II und der 
Wartegruppe zu den Messzeitpunkten eins und zwei sowie eins und drei weisen in die 
Richtung, dass die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe II deutlichere 
Fortschritte in allen Variablen machen als die Präventionsschüler der Wartegruppe. Dies 
wurde mittels der Varianzanalyse auf 5%-Niveau überprüft.   
 
In den Hauptskalen des TRF zeigen sich zwischen der Experimentellen Gruppe II und der 
Wartegruppe zum zweiten Messzeitpunkt keine signifikanten Unterschiede. Es liegen 
etwas deutlichere Veränderungen der Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe II in 
den Skalen „externalisierende“ und „internalisierende Störung“ im Vergleich zur 
Wartegruppe vor. Diese sind allerdings nicht signifikant. Es zeigen sich keine 
Interaktionseffekte nach 12 Wochen Einsatz der Planungshilfe I. Unter Berücksichtigung 
der Interpretation der Effekte von Hartke (2003; 2004a; Kap. 3.2) zeigt die vorliegende 
Studie, dass eher von Zeiteffekten auszugehen ist und keine Effekte durch Einsatz der 
Planungshilfe I begründetet werden können. Folglich ist der alleinige Einsatz der 
Planungshilfe I über einen Zeitraum von 12 Wochen nicht ausreichend, um das Verhalten 
bei Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen nachhaltig positiv zu verändern. Hierauf 
weisen die Ergebnisse der Varianzanalyse hin, da sich keine Interaktionseffekte nach 12 
Wochen im Vergleich zu einer Gruppe ohne Materialien aufzeigen lassen.  
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Zur Vervollständigung der Interpretation der Daten werden die Ergebnisse zur 
Einschätzung der Planungshilfe I der Experimentellen Gruppe II hinzugezogen. Insgesamt 
bewertet der Großteil der Lehrer die Arbeit mit der Planungshilfe I positiv. Es zeigt sich, 
dass die Lehrer sich weitestgehend an den Vorschlag gehalten haben, alle vier Wochen den 
SEVE auszufüllen. Dabei geben sie an, dass der SEVE hilfreich bei der Bestimmung des 
Ist-Zustands und der Formulierung von Verhaltenszielen ist. Die Planungshilfe I 
unterstützt die Lehrer bei der Planung von erzieherischen Handlungen. Die ausgewählten 
Maßnahmen zur Förderung des Präventionsschülers sind leicht in den Unterricht zu 
integrieren. Die Lehrer der Experimentellen Gruppe II haben aus ihrem Repertoire 
Handlungsmöglichkeiten ausgewählt, da sie nicht die Planungshilfen II-VIII zur 
Verfügung hatten. Knapp die Hälfte fühlen sich durch die Arbeit mit der Planungshilfe I 
kompetenter und sicherer im Umgang mit dem Präventionsschüler. Zudem bewerten die 
Lehrer es positiv, dass sie die erwünschte Wirkung ihres erzieherischen Handelns erkennen 
und ihnen Veränderungen bei dem Präventionsschüler leichter auffallen. Bei über der 
Hälfte der Lehrer übersteigt der Nutzen der Planungshilfe I die Kosten (den Aufwand). 
Passend zu den überwiegend positiven Bewertungen der Planungshilfe I äußert der 
Großteil der Lehrer, dass sich die Weiterarbeit mit der Planungshilfe I in Zukunft lohnen 
wird. Knapp die Hälfte der Lehrer bestätigt, dass sich in dem Zeitraum von 12 Wochen das 
Verhalten des Schülers mit Lern- und Verhaltensproblemen entsprechend der Zielsetzung 
verändert.  
 
Die Einschätzungen der Lehrer zeigen, dass die Planungshilfe I sie darin unterstützt, den 
Ist-Zustand festzustellen, Ist-Soll-Diskrepanzen zu ermitteln, Verhaltensziele zu 
formulieren, geeignete Handlungsmöglichkeiten auszuwählen und in den Unterricht zu 
integrieren sowie das Handeln zu reflektieren und zu evaluieren. Auf der Grundlage der 
Reflektions- und Evaluationsergebnisse wurde das Programm wiederholt durchlaufen. 
Diesen gesamten Prozess bewertet der Großteil der Lehrer zum zweiten Messzeitpunkt 
positiv und in der Zukunft erwarten sie einen noch höheren Nutzen von der Planungshilfe 
I. Insgesamt zeigen die Ergebnisse zur Einschätzung der Planungshilfe I auf, dass die 
implizierten Ziele erreicht wurden und sie den Lehrer darin unterstützen, systematisch 
(z.B. Durchlaufen des Programms), zielgerichtet (z.B. Formulierung von Verhaltenszielen) 
und motiviert (z.B. Erkennen von Selbstwirksamkeit, positive Bewertung des Programms, 
kompetentes und sicheres Auftreten) an den Lern- und Verhaltensproblemen beim 
Präventionsschüler zu arbeiten. Trotz der positiven Einschätzungen der Lehrer der 
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Experimentellen Gruppe II in der Arbeit mit der Planungshilfe I führt dies im Vergleich 
zur Wartegruppe lediglich zu Zeit- und nicht zu Interaktionseffekten. Mögliche Gründe 
dafür werden nachfolgend aufgeführt und diskutiert. 
 
Ein Grund für die geringen Effekte auf der Verhaltensebene des Präventionsschülers 
könnte mit der Interventionszeit zusammenhängen. Der Zeitraum des Einsatzes der 
Planungshilfe I ist möglicherweise zu kurz gewesen, um signifikante Effekte im Vergleich 
zur Wartegruppe zu erzielen. Passend dazu geben 46% der Lehrer an, dass sie ihre 
Verhaltensziele erreicht haben. Allerdings wird im weiteren Verlauf der Untersuchung 
nicht der Frage nachgegangen, wie sich ein verlängerter Interventionszeitraum mit der 
Planungshilfe I auf die Effekte im Verhalten des Präventionsschülers auswirkt, da die 
Lehrer der Experimentellen Gruppe II die Planungshilfen II-VIII erhalten. Indes können 
die Ergebnisse zwischen der Experimentellen Gruppe II und Wartegruppe, die die 
Planungshilfe I erst nach dem dritten Messzeitpunkt erhalten, Aufschluss darüber geben, 
ob der 12-wöchige Einsatz der Planungshilfe II-VIII zu statistisch relevanten 
Veränderungen im Verhalten der Präventionsschüler der Wartegruppe im Vergleich zum 
ersten und zweiten Messzeitpunkt führt. In diesem Fall wären die Effekte im Verhalten bei 
Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen durch die Planungshilfe II-VIII im Vergleich 
zur Planungshilfe I höher zu bewerten, so dass die Planungshilfen II-VIII dem alleinigen 
Einsatz der Planungshilfe I in der Förderung von Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblemen vorzuziehen sind. 
 
Zur Erreichung der Verhaltensziele beim Präventionsschüler hätten einige Lehrer 
vermutlich Informationen über Handlungsmöglichkeiten benötigt. 40% der Lehrer sind der 
Auffassung, dass es nicht leicht ist, die selbst entworfenen Handlungsmöglichkeiten in den 
Unterricht zu integrieren. Dies könnte u. a. daran liegen, dass ihnen beispielsweise in den 
Unterricht zu integrierende Handlungsmöglichkeiten zum aggressiven Verhalten fehlen. In 
diesem Zusammenhang wäre die Nutzung der Planungshilfen II-VIII sinnvoll. Zudem 
benötigen vermutlich einige Lehrer Unterstützung bei der Umsetzung und Anpassung von 
Handlungsmöglichkeiten, die auf die individuelle Förderung von Präventionsschülern 
ausgerichtet sind. Hierzu könnten die Fortbildungen zum zweiten Messzeitpunkt einen 
Beitrag leisten.  
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Ein Teil der Lehrer der Experimentellen Gruppe II (ca. 30%) hat vermutlich aus 
verschiedenen Beweggründen die Planungshilfe I wenig bzw. nicht genutzt. 
Möglicherweise hatten einige Lehrer keine Zeit, fühlten sich in der Arbeit mit der 
Planungshilfe I überfordert oder die Planungshilfe I entspricht nicht ihrer Arbeitsweise und 
lehnen demnach die Arbeit damit ab. Für diese Lehrer könnten die Planungshilfen II-VIII 
oder andere Unterstützungsnagebote von Interesse sein.  
 
Die Experimentelle Gruppe II und die Wartegruppe unterscheiden sich in den 
Verhaltensvariablen des TRF zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt nach der 
Varianzanalyse nicht signifikant voneinander. Die veränderten Werte durch den starken 
Teilnehmerverlust in den Gruppen haben dazu geführt, dass die zum dritten Messzeitpunkt 
verbliebenen Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe II sich in den beiden 
Verhaltensvariablen bereits zum ersten Messzeitpunkt auf einem unauffälligen Niveau 
bewegen. Dies erklärt möglicherweise die geringen Veränderungen der Werte zum dritten 
Messzeitpunkt. Demnach sind Rückschlüsse auf die Effekte der Nutzung der 
Planungshilfen II-VIII auf das Verhalten der Präventionsschüler in der Wartegruppe und in 
der Experimentellen Gruppe II nicht möglich.  
 
Im Lesen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zum zweiten Messzeitpunkt 
zwischen der Wartegruppe und der Experimentellen Gruppe II. In den Skalen „versucht 
gelesen“ und „richtig gelesen“ ist ein Datentrend zugunsten der Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe II zu erkennen, da sich die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe II in beiden Variablen deutlicher verbessern als die der 
Wartegruppe. Der alleinige Einsatz der Planungshilfe I über einen Zeitraum von 12 
Wochen führt aber nicht dazu, dass sich die Gruppen statistisch unterscheiden.   
 
Im Rechnen verbessern sich die Schüler der beiden Gruppen im Mittelwert in 
vergleichbarer Weise, so dass im Gruppenvergleich nach der Varianzanalyse keine 
signifikanten Unterschiede festgestellt werden können. Zudem ist ein Datentrend, wie beim 
Lesen, nicht zu erkennen.  
 
Die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe II heben sich im Bereich „Lernen“ 
statistisch nicht von den Präventionsschülern der Wartegruppe ab. Die nicht 
durchschlagenden Effekte im Verhalten (TRF) führen vermutlich zu einem geringen 
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Einfluss auf die Leseleistung und zu keinem Einfluss auf die Rechenleistung. Hinsichtlich 
der Rechenleistung ist, wie bereits im Kapitel 6.1 beschrieben, davon auszugehen, dass 
eine deutliche Steigerung im Rechnen nur mit einer direkten spezifischen Förderung im 
Rechnen zu erzielen ist. Konzentrations- und Aufmerksamkeitsleistungen haben geringere 
Auswirkungen auf die Rechenleistung, als auf die Lesegeschwindigkeit und –genauigkeit.  
 
Zum dritten Messzeitpunkt zeigen sich im Lesen und Rechnen wie zum zweiten 
Messzeitpunkt keine signifikanten Unterschiede zwischen der Experimentellen Gruppe II 
und der Wartegruppe. Es entwickeln sich die Präventionsschüler beider Gruppen im Lesen 
ähnlich, d.h., dass die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe II sich nicht 
deutlich verbessern konnten. Beide Untersuchungsgruppen haben zum zweiten 
Messzeitpunkt die Planungshilfen II-VIII erhalten, so dass sie sich erwartungsgemäß 
weiterentwickelt haben. Es wurde jedoch vermutet, dass die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe II mit einem höheren Startwert zum zweiten Messzeitpunkt 
beginnen und sich aufgrund der prognostizierten Entwicklung zum dritten Messzeitpunkt 
Signifikanzen ergeben. Der beschriebene Zusammenhang hat sich nicht gezeigt, da der 
Einsatz der Planungshilfe I nicht zu den erwarteten Effekten in der Experimentellen 
Gruppe II im Vergleich zur Wartegruppe geführt hat. Dies wirkt sich gleichfalls auf die 
Rechenleistung aus. Zusätzlich gelten hier die Begründungzusammenhänge aus der 
Diskussion zu den Rechenleistungen im Gruppenvergleich der Experimentellen Gruppe I 
und der Wartegruppe (Kap. 6.1). Abschließend ist im Hinblick auf die Erläuterungen zu 
den Lese- und Rechenergebnissen der Experimentellen Gruppe II und Wartegruppe zu 
konstatieren, dass die Teilnehmerzahl zum dritten Messzeitpunkt stark gesunken ist und 
somit die Interpretation der Werte der Gruppen sich als schwierig erweist.  
 
Die Wartegruppe und die Experimentelle Gruppe II unterscheiden sich in allen Variablen 
des FEES im Vergleich zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt nach der 
Varianzanalyse nicht signifikant voneinander. In der Variable „soziale Integration“ und 
„Selbstkonzept der Schulfähigkeit“ zeigen sich nur geringe Veränderungen in den 
Mittelwerten der Gruppen. Im Klassenklima verändern sich die Werte beider Gruppen im 
Vergleich zum ersten und zweiten Messzeitpunkt kaum. Gründe dafür können die erzielten 
nur geringen Effekte der Planungshilfe I auf das Verhalten der Schüler sein und die bereits 
diskutierten Punkte im Kapitel 6.1. Die sozial-emotionalen Schulerfahrungen von 
Präventionsschülern verändern sich in einem Zeitraum von 12 Wochen durch die 
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Planungshilfe I in einem statistisch unbedeutenden Maße. Der Einsatz der Planungshilfe I 
hat keine Auswirkungen auf die Sicht der Präventionsschüler auf die Variablen „soziale 
Integration“, „Selbstkonzept der Schulfähigkeit“ und „Klassenklima“. Die Analysen zum 
dritten Messzeitpunkt können möglicherweise Hinweise darauf geben, welchen Einfluss 
die Planungshilfen II-VIII auf die sozial-emotionalen Schulerfahrungen haben. Die 
Wartegruppe und die Experimentelle Gruppe II bekommen nach dem zweiten 
Messzeitpunkt diese Planungshilfen. Aufgrund des Gruppenvergleichs zum zweiten 
Messzeitpunkt müssten sich die Gruppen auf einem ähnlichen Niveau weiterentwickeln, 
wenn sich weiterhin keine deutlichen Effekte durch die Planungshilfe I einstellen.   
 
Die Ergebnisse der Präventionsschüler im FESS in der Wartgruppe und der 
Experimentellen Gruppe II zum dritten Messzeitpunkt sind darin gekennzeichnet, dass sich 
die Werte vom ersten zum dritten Messzeitpunkt geringfügig verändern und sie sich 
aneinander annähern. Demnach zeigen sich keine Signifikanzen zwischen den Gruppen 
über den ersten und dritten Messzeitpunkt.  
 
Bei den Vergleichen zwischen den Gruppen zum ersten und dritten Messzeitpunkt zeigt 
sich, dass der Einsatz der Planungshilfe I (Experimentelle Gruppe II; erster 
Interventionszeitraum) und der Planungshilfen II-VIII (Wartegruppe; zweiter 
Interventionszeitraum) statistisch nicht relevant sind. Es sind lediglich deutliche Effekte in 
den Variablen „versucht gelesen“ und „richtig gelesen“ sowie vergleichsweise positivere 
Entwicklungen in der Variable „externalisierende Störung“ bei den Präventionsschülern 
der Experimentellen Gruppe I unter dem Einfluss der Planungshilfen I-VIII festzustellen. 
Die nun ebenfalls mit dem Gesamtpaket ausgestatteten Lehrer der Experimentellen Gruppe 
II und der Wartegruppe mit den Planungshilfen II-VIII unterscheiden sich in den Werten 
nicht deutlich voneinander. Die Nutzung des Gesamtpakets über einen Zeitraum von sechs 
Monaten führt zu den deutlichsten Effekten im Lesen und Verhalten bei dem Schüler mit 
Präventionsbedarf. Im Zuge der Ergebnisse des Gruppenvergleichs zwischen der 
Experimentellen Gruppe II und der Wartegruppe können die Hypothesen drei und sechs 
nicht bestätigt werden. 
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6.3 Diskussion der Ergebnisse zu den Veränderungen der 
Experimentellen Gruppen I und II im gesamten Erhebungszeitraum 
 
Die nachstehenden statistischen Hypothesen vier und sieben werden anhand der Ergebnisse 
diskutiert.  
 
H4: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ benutzen (Experimentelle Gruppe I), weisen nach drei 
Monaten im Mittel signifikant bessere Forschritte im Vergleich zum ersten 
Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, schulischen und soziometrischen 
Messwerten auf als Präventionsschüler, deren Lehrkräfte die Planungshilfe I zur 
Verfügung steht (Experimentelle Gruppe II). 
 
H7: Präventionsschüler, deren Klassenlehrer das Gesamtpaket „Planungshilfen 
Schulische Prävention“ über den gesamten Erhebungszeitraum zur Verfügung steht 
(Experimentelle Gruppe I), weisen nach sechs Monaten im Mittel signifikant 
bessere Forschritte im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt in verhaltensbezogenen, 
schulischen und soziometrischen Messwerten auf als Präventionsschüler, deren 
Lehrkräfte bis zum zweiten Messzeitpunkt mit der Planungshilfe I und ab dem 
zweiten Messzeitpunkt mit den Planungshilfen II-VIII arbeiten (Experimentelle 
Gruppe II).  
 
Die statistischen Hypothesen vier und sieben sagen aus, dass die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe I sich deutlicher in den Variablen „Verhalten“, „Lernen“ und 
„sozial-emotionale Schulerfahrungen“ verbessern als die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe II. Dies soll sich in den Gruppenvergleichen zu beiden 
Messzeitpunkten statistisch nachweisen lassen. 
 
Im TRF unterscheiden sich die Schüler der Experimentellen Gruppe I und II in den 
Variablen „externalisierende“ und „internalisierende Störung“ nicht signifikant 
voneinander. In der Diskussion im Kapitel 6.1 und Kapitel 6.2 ist bereits ausführlich über 
die Arbeit und die Einschätzung der Lehrer der Experimentellen Gruppen I und II zur 
Planungshilfe I berichtet worden. Ein Großteil der Lehrer bewerten die Planungshilfe I als 
unterstützend und hilfreich hinsichtlich der Aspekte Feststellung des Ist-Zustands und von 
Ist-Soll-Diskrepanzen, Formulierung von Verhaltenszielen, Planung, Wahl und Umsetzung 
von Handlungsmöglichkeiten, Reflektion und Evaluation der Wirkeffekte des eigenen 
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Handelns. Unterschiede zeigen sich dahingehend, dass die Lehrer der Experimentellen 
Gruppe I die Planungshilfe I eher frei nutzen und die Lehrer der Experimentellen Gruppe II 
sich vorrangig an den Vorschlägen der Autoren orientieren. Die Lehrer der 
Experimentellen Gruppe I fühlen sich im Vergleich zu ihren Kollegen der Experimentellen 
Gruppe II tendenziell kompetenter und sicherer im Umgang mit dem Präventionsschüler. 
Dabei bewerten die Lehrer der Experimentellen Gruppe II das erneute Einschätzen des 
Präventionsschülers mit dem SEVE, um die Wirkung des erzieherischen Handelns zu 
erkennen, als deutlich hilfreicher als die Lehrer der Experimentellen Gruppe I. Zudem 
schätzen die Lehrer der Experimentellen Gruppe II den Nutzen der Planungshilfe I zum 
zweiten Messzeitpunkt deutlich höher ein als die Lehrer der Experimentellen Gruppe I. 
 
Insgesamt bewerten die Lehrer der Experimentellen Gruppen I und II die Planungshilfe I 
positiv und nur in einzelnen Einschätzungen zeigen sich leichte Unterschiede. Hierbei zeigt 
sich im Vergleich der Experimentellen Gruppen I und II, dass sich die Lehrer der 
Experimentellen Gruppe I tendenziell kompetenter und sicherer im Umgang mit den 
Präventionsschülern fühlen. Dies liegt möglicherweise an den ihnen zur Verfügung 
stehenden Planungshilfen I-VIII. Sie haben vermutlich die Möglichkeit genutzt 
Handlungsmöglichkeiten aus den Planungshilfen auszuwählen und auszuprobieren. 
Dagegen sind die Lehrer der Experimentellen Gruppe II auf sich gestellt gewesen. Ein Teil 
der Lehrer konnte sicherlich aus dem eigenen Handlungsrepertoire schöpfen, andere 
dagegen hätten sich Informationen über Handlungsmöglichkeiten gewünscht. Diese Lehrer 
benötigen ggf. die Planungshilfen II-VIII oder andere Unterstützungsangebote im Kontext 
der Förderung von Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen. Die Lehrer der 
Experimentellen Gruppe II haben sich in der Anwendung der Planungshilfe I an den 
Vorschlägen der Autoren orientiert. Sie haben vermutlich die Planungshilfe I wiederholt 
eingesetzt, dagegen die Lehrer der Experimentellen Gruppe I nur nach Bedarf. Hierauf 
gründen sich wahrscheinlich die Unterschiede in der Einschätzung der Planungshilfe I. Die 
Lehrer der Experimentellen Gruppe II haben größtenteils die zur Verfügung stehenden 
Materialien vollends ausgeschöpft. Dagegen haben die Lehrer der Experimentellen Gruppe 
I vermutlich die für sie relevant erscheinenden Informationen aus dem Gesamtangebot an 
Planungshilfen herausgezogen.  
 
Schlussendlich führen der Einsatz der Planungshilfe I im Vergleich zu den Planungshilfen 
I-VIII und die zum Teil ungleiche Nutzung der Planungshilfe I nicht dazu, dass sich im 
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Gruppenvergleich zum zweiten Messzeitpunkt in den Verhaltensvariablen signifikante 
Unterschiede aufzeigen lassen. In den Verhaltensvariablen zeigen sich lediglich 
Zeiteffekte, wobei sich die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I etwas 
positiver als die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe II entwickeln.  
 
Im Gruppenvergleich zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt zeigen sich in den 
Verhaltensvariablen wie zum zweiten Messzeitpunkt keine signifikanten Unterschiede. 
Aufgrund der Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt ist dies nicht überraschend, da die 
Lehrer der Experimentellen Gruppe II die Planungshilfen II-VIII zusätzlich erhalten haben, 
d.h. die Experimentellen Gruppen I und II haben nach dem zweiten Messzeitpunkt mit den 
Planungshilfen I-VIII gearbeitet. Deshalb liegt es Nahe, dass sich die beiden Gruppen nach 
dem zweiten Messzeitpunkt ähnlich, mit leichten Vorteilen der Experimentellen Gruppe I 
(z.B. Lehrer der Experimentellen Gruppe I können schneller und flexibler mit den 
Planungshilfen I-VIII arbeiten), weiterentwickeln. Es wurde allerdings vermutet, dass die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I mit einem höheren Wert zum zweiten 
Messzeitpunkt starten und sich aufgrund der angenommenen Entwicklung zum dritten 
Messzeitpunkt Signifikanzen ergeben. 
 
Im Lesen unterscheiden sich die Gruppen ebenfalls nicht signifikant voneinander, wobei 
die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I sich vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt etwas deutlicher verbessern können. Hierin ist ein leichter Trend zugunsten 
der Experimentellen Gruppe I zu erkennen. Zum dritten Messzeitpunkt zeigt sich ein 
ähnliches Bild. Die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I erzielen höhere 
Werte als die der Experimentellen Gruppe II, wobei sich nach der Varianzanalyse keine 
signifikanten Unterschiede im Gruppenvergleich zeigen. 
 
In der gesamten Entwicklung der Präventionsschüler der Experimentellen Gruppen I und II 
im Lesen lassen sich keine Signifikanzen ermitteln, allerdings erzielen die 
Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I im Vergleich zur Gruppe II insgesamt 
tendenziell höhere Werte. Die nicht signifikanten Unterschiede im Lesen zwischen dem 
ersten und zweiten sowie dem ersten und dritten Messzeitpunkt sind vermutlich darauf 
zurückzuführen, dass sich das Verhalten der Präventionsschüler in den Gruppen gleichfalls 
nicht voneinander unterscheidet. 
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Im Rechnen zeigen sich zum zweiten Messzeitpunkt wie zum ersten signifikante 
Unterschiede zwischen den Experimentellen Gruppen I und II, da sich die 
Präventionsschüler in den beiden Gruppen im Gesamtwert Mathematik ähnlich positiv 
weiterentwickelt haben. Die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I sind zu 
beiden Messzeitpunkten deutlich stärker im Rechnen als die Präventionsschüler der 
Experimentellen Gruppe II. Dies ist nicht auf die unterschiedliche Behandlung der 
Gruppen zurückzuführen. Unabhängig davon, welche Planungshilfen über einen Zeitraum 
von 12 Wochen zum Einsatz gekommen sind, zeigen sich im Rechnen keine 
durchschlagenden Effekte zugunsten der Präventionsschüler einer Experimentellen 
Gruppe. Letzteres wird durch die Ergebnisse zum dritten Messzeitpunkt bestätigt.  
 
In den Skalen „soziale Integration“, „Selbstkonzept der Schulfähigkeit“ und 
„Klassenklima“ unterscheiden sich die Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I 
und II nicht signifikant voneinander. Es gelten die zuvor beschriebenen Aspekte in den 
bisherigen Hypothesendiskussionen zum FEES.  
 
Abschließend kann festgehalten werden, dass der Einsatz einzelner Planungshilfen, die 
Kombination von Planungshilfen sowie das Gesamtpaket über den Untersuchungszeitraum 
keine Auswirkungen auf die sozial-emotionalen Schulerfahrungen bei Präventionsschülern 
haben. Sofern sich keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den Experimentellen 
Gruppen I und II in den Verhaltensvariablen und keine deutlichen Leistungssteigerungen 
im Lernen zeigen, nehmen die Präventionsschüler die Lehrer, die Schule und sich selbst in 
vergleichbarer Art und Weise wahr.  
 
Die bisher diskutierten Ergebnisse zum FEES haben aufgezeigt, dass Veränderungen in 
den Skalen „soziale Integration“, „Selbstkonzept der Schulfähigkeit“ und „Klassenklima“ 
vermutlich einen größeren Interventionszeitraum sowie zuvor aufgetretene Effekte im 
Verhalten und in der Schulleistung erfordern. Ferner treten solche Effekte evtl. erst auf, 
wenn z.B. das Klassenklima gezielt gesteigert wird. Der FEES erfasst schulische 
Einstellungen und Sichtweisen des Schülers, die sich zum Schuleintritt aufbauen und über 
die Jahre verfestigen. Die bisherige Datenlage zeigt auf, dass die indirekte Förderung der 
Präventionsschüler durch die Planungshilfen geringe Auswirkungen auf das Selbstkonzept 
oder die soziale Integration des Präventionsschülers hat. Die Ergebnisse der 
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Experimentellen Gruppen I und II führen im Gruppenvergleich dazu, dass die Hypothesen 
vier und sieben sich nicht bestätigen lassen. 
 
 
7 Beantwortung der Fragestellungen und Schlussfolgerungen 
Die im Kapitel 4 aufgestellten Fragestellungen werden nachfolgend auf Grundlage der 
Ergebnisse (Kap. 5) und der Diskussion (Kap. 6) beantwortet. 
 
 Bewährt sich in der Praxis die kognitionspsychologisch modellierte Struktur bzw. das 
Konzept der Planungshilfen?  
 
Der aus den in Kapitel 2 beschriebenen Modellen der Kognitionspsychologie, wie dem 
Handlungsmodell der TOTE-Einheiten (Miller et al., 1973), dem Rubikonmodell 
(Heckhausen, 1987), der Theorie des Problemlösens als Informationsverarbeitung 
(Dörner, 1976) und dem Modell des Lehrerhandelns (Hofer, 1986), abgeleitete 
Grundkonsens bildet die Basis für die Struktur und Inhalte der „Planungshilfen Schulische 
Prävention“. Die Lehrer können die ablaufenden kognitiven Prozesse beim Handeln in 
pädagogischen Problemsituationen, vor allem durch die Planungshilfe I, auf den hier 
entwickelten theoretischen Grundkonsens ausrichten. Sie werden bei der Erfassung der Ist-
Lage, der Feststellung von Ist-Soll-/Wird-Lage-Diskrepanzen, der Zielfindung, der 
Handlungsplanung, der Handlungsdurchführung und schließlich der Reflexion und 
Rückmeldung unterstützt. Veranschaulicht wird dies nochmals in der Abbildung 38. 
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Abb. 38: Theorienübergreifender Grundkonsens zu den Phasen des Handelns 
 
Die Befragung der Experimentellen Gruppen I und II zum zweiten Messzeitpunkt zur 
Einschätzung der Arbeit mit den Planungshilfen I-VIII ergab, dass der Großteil der Lehrer 
den initiierten Prozess des Lehrerhandelns zur Förderung von Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblemen ganz oder zumindest in Teilbereichen durchlaufen hat. Dies zeigt 
sich in der hohen Zustimmung zu den Aussagen, die Planungshilfen unterstützen bei der 
Beurteilung der Ist-Lage und bei der Festlegung von Verhaltenszielen durch die 
vorangegangene Erkennung von Ist-Soll-/Wird-Lage-Diskrepanzen. Der überwiegende 
Teil der Lehrer sieht in der Planungshilfe I eine Unterstützung zur Planung des 
erzieherischen Handelns und der Umsetzung dessen in den Unterricht. Breite Zustimmung 
findet die Aussage Erkennen der erwünschten Wirkung des Handelns in der 
Experimentellen Gruppe II, wohingegen diese etwas geringer in der Experimentellen 
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Gruppe I ausfällt. In der Evaluation der Wirksamkeit des Handelns konnten die Lehrer 
bereits leichte Veränderungen beim Schüler mit Präventionsbedarf wahrnehmen. Zudem 
gibt die Mehrheit der Lehrer der Experimentellen Gruppe II an, dass sie die Planungshilfe I 
alle vier Wochen wiederkehrend, wie in der Konzeption vorgesehen, angewandt haben. 
Dagegen nutzen die meisten Lehrer der Experimentellen Gruppe I die Planungshilfe I nach 
eigenem Ermessen.  
 
Die breiteste Zustimmung finden Aussagen der Lehrer der Experimentellen Gruppe I, in 
denen die Planungshilfen II-VIII als Mittel zur Ergänzung bzw. Verstärkung des eigenen 
Handlungsrepertoires und zur bewussten Verwendung von Handlungsmöglichkeiten 
beschrieben wird. Für die Wahl einer passenden Maßnahme und zu ihrer Umsetzung in den 
Unterricht finden knapp die Hälfte der Lehrer die Planungshilfen II-VIII hilfreich.  
 
Trotz einer nach 12 Wochen noch mehrheitlich erlebten negativen Kosten-Nutzen-Relation 
im Bezug auf die im Einsatz gewesenen Planungshilfen wird sich das Verhältnis laut 
Aussage eines Großteils der Lehrern ändern und sich die zukünftige Arbeit mit den 
Planungshilfen lohnen.  
 
Die Befragung der Lehrer zur Arbeit mit der Planungshilfe I macht deutlich, dass ein Teil 
der Lehrer den angestrebten Prozess einer kognitiv modellierten Struktur des Handelns 
durchlaufen hat. Insbesondere die Lehrer der Experimentellen Gruppe II haben wesentliche 
Teile des Prozesses wiederholt durchlaufen. Insgesamt zeigt sich an den Ergebnissen, dass 
die der Struktur immanenten Ziele weitestgehend erreicht wurden. Somit werden die 
nachfolgend aufgeführten Ziele des aus den Niederlanden stammenden Konzeptes LVS, 
beschrieben im Kapitel 1.2.2, vermutlich erreicht.  
 
1. Ermittlung von individuellen Fortschritten und von Stagnation.  
2. Erfassung von Lernvoraussetzungen für den täglichen Unterricht.  
3. Hilfen zur Förderplanung.   
4. Rückmeldung zur Wirksamkeit des Lehrehandelns.  
 
Die Auffassungen der niederländischen Lehrer können durch die bisherigen 
Einschätzungen der Lehrer zu den Planungshilfen I-VIII bestätigt werden. Die 
Auswirkungen der Arbeit mit den Planungshilfen I-VIII auf die geförderten Bereiche des 
Schülers wurden mittels Gruppenvergleiche zu den Messzeitpunkten statistisch untersucht. 
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Die signifikanten Unterschiede im Gruppenvergleich zwischen der Experimentellen 
Gruppe I und der Wartegruppe im Lesen („versucht gelesen“ und „richtig gelesen“) sowie 
im externalisierendem Verhalten der Präventionsschüler nach 12 Wochen Einsatz der 
„Planungshilfen Schulische Prävention“ sprechen dafür, dass die kognitionspsychologisch 
modellierten Struktur der Handreichungen das Lehrerhandeln positiv unterstützt. Ein 
Großteil der Lehrer wurde offensichtlich erfolgreich darin angeleitet, systematisch, 
zielgerichtet und motiviert an den externalisierenden Störungen der Präventionsschüler zu 
arbeiten.  
 
Die Arbeit mit den Planungshilfen I-VIII über einen Zeitraum von 12 Wochen kann als 
erfolgreich bewertet werden. Die Mittelwerte der Präventionsschüler bewegen sich zum 
ersten Messzeitpunkt im Übergangsbereich zu einer externalisierenden 
Verhaltensauffälligkeit und bereits zum zweiten Messzeitpunkt veränderten sich die 
Mittelwerte in Richtung eines als unauffällig zu klassifizierenden Verhaltens. Die Lehrer 
der Experimentellen Gruppe I haben mit Hilfe der „Planungshilfen Schulische Prävention“, 
die Gefahr einer möglichen externalisierenden Verhaltensstörung bei der Gruppe der 
Präventionsschülern verringert. Das Hauptziel des Konzepts „Planungshilfe Schulische 
Prävention“ liegt in der Förderung des Verhaltens des Präventionsschülers mit den 
Planungshilfen I-VIII durch den Regelschullehrer. Das Ziel kann als erreicht angesehen 
werden. Untermauert wird dies durch die Ergebnisse im Verhalten der Schüler der 
Experimentellen Gruppe I zum dritten Messzeitpunkt. Die Werte weisen nach 24 Wochen 
Anwendung der Planungshilfen I-VIII auf eine gewisse Stabilität hin. Diese Entwicklung 
kann den Lehrer zur weiteren Nutzung der Planungshilfen I-VIII ermutigen, damit sich die 
Lern- und Verhaltensprobleme der Schüler nicht manifestieren und der Schulerfolg dieser 
Schüler nicht gefährdet wird. Durch die Vergleichbarkeit der Präventionsschüler dieser 
Studie mit den Risikokindern (Kap. 5.1.2) kann möglicherweise ein Beitrag zur 
Unterstützung der Regelschullehrer geleistet werden, um auch die nach der PISA (2003) 
ermittelten Risikokinder insbesondere im Verhalten zu fördern.  
 
In der Lesefertigkeit sind hinsichtlich der Geschwindigkeit und Genauigkeit deutliche 
Effekte zugunsten der Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I zu beobachten. 
Sie schneiden zum zweiten Messzeitpunkt im Lesen deutlich besser ab, als die Schüler der 
Wartegruppe. Die Reduzierung des auffälligen Verhaltens führt vermutlich wie 
angenommen zu einer Steigerung der aktiven Lernzeit (Kap. 4.3). Dieser Effekt beschränkt 
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sich vornehmlich auf schulische Inhalte, die stark durch die Faktoren Aufmerksamkeits- 
und Konzentrationsleistungen beeinflusst werden. Da diese Faktoren in der Lesefertigkeit 
einen großen Anteil der Leistung ausmachen, kann eine positive Wirkung auf die 
Leseleistung der Präventionsschüler der Experimentellen Gruppe I erklärt werden. Der 
Anteil der beschriebenen Faktoren ist im Rechnen als geringer einzustufen, so dass hier 
keine deutlichen Leistungssteigerungen zu verzeichnen sind. Zur deutlichen Verbesserung 
der Leistungen der Präventionsschüler im Rechnen reicht scheinbar nicht die alleinige 
Förderung des Verhaltens aus, sondern es ist eine zusätzliche direkte fachliche Förderung 
erforderlich.  
 
Die Wahrnehmung der Präventionsschüler im Hinblick auf ihr Selbstkonzept der 
Schulfähigkeit, die sozialen Integration und das Klassenklima zeigt keine nennenswerten 
Veränderungen. Diese Schüler weisen erwartungsgemäß im Verhältnis zu ihren 
Klassenkameraden ein geringeres Selbstkonzept der Schulfähigkeit auf, fühlen sich 
weniger sozial integriert und empfinden das Klassenklima negativer. Die Wirkeffekte in 
diesen Variablen durch die Planungshilfen über einen Zeitraum von 24 Wochen sind als 
äußerst gering einzustufen. Aus den Ergebnissen kann abgelesen werden, dass eine 
Verbesserung der sozial-emotionalen Schulerfahrungen bei Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblem vermutlich direkte und spezifische Fördermaßnahmen, wie z.B. zur 
Steigerung des Klassenklimas erfordern. Deutliche Effekte in diesem Bereich sind wohl 
eher mit einem längeren Förderzeitraum zu erzielen, da sozial-emotionale 
Schulerfahrungen sich seit dem Beginn der Schulzeit aufbauen und verfestigen.  
 
Zur Beantwortung der eingangs gestellten Frage: Die auf dem kognitionspsychologischen 
Modell basierende Planungshilfen I-VIII sind als Gesamtpaket geeignet, externalisierende 
Auffälligkeiten abzubauen und die Lesefertigkeit zu verbessern. Darüber hinaus treffen die 
Planungshilfen bei den Lehrern auf eine breite Zustimmung. Somit kann die Frage nach 
dem schulischen Nutzen der „Planungshilfen Schulische Prävention“ zusammenfassend 
positiv beantwortet werden. Des Weiteren zeigt die Studie, dass deutliche 
Schulleistungssteigerungen und bei komplexeren Inhalten (hier Mathematik) sowie die 
Veränderung der Wahrnehmung bezüglich sozial-emotionaler Schulerfahrungen 
zusätzliche spezifische und gezielte Fördermaßnahmen erforderlich sind.  
 
 
 215
 Sind möglicherweise einfachere Konzepte (Planungshilfe I bzw. Planungshilfen  
II-VIII) genauso effektiv wie das Gesamtpaket oder effektiver? 
 
Der Untersuchungsplan dieser Studie war darauf ausgerichtet, Wirkungen 
unterschiedlicher von Lehrern genutzter Pakete von Planungshilfen auf das „Verhalten“, 
die Leistungen im „Rechnen“ und „Lesen“ sowie „sozial-emotionale Schulerfahrungen“ 
bei Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen zu ermitteln. Die Planungshilfe I 
beinhaltet Hilfen zur Feststellung des Ist-Stands, Formulierung von Zielen auf Grundlage 
von Ist-Soll-/Wird-Lage-Diskrepanzen, Handlungsplanung sowie zur Erfassung der 
Wirksamkeit des Handelns. Die Planungshilfen II-VIII beinhalten bewährte 
Handlungsmöglichkeiten im Kontext der Förderung von Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblemen. Das Gesamtpaket setzt sich aus den Planungshilfen I-VIII 
zusammen. Die Experimentelle Gruppe I hat über den gesamten Interventionszeitraum die 
Planungshilfen I-VIII erhalten, wohingegen die Experimentelle Gruppe II bis zum zweiten 
Messzeitpunkt die Planungshilfe I und danach zusätzlich die Planungshilfen II-VIII nutzen 
konnte. Die Wartegruppe hat erstmals nach dem zweiten Messzeitpunkt Materialien in 
Form der Planungshilfen II-VIII bekommen und erhielt die noch ausstehende 
Planungshilfe I nach dem Interventionszeitraum.  
 
Durch den alleinigen Einsatz der Planungshilfe I bzw. der Planungshilfen II-VIII zeigen 
sich keine deutlichen Effekte in den Untersuchungsergebnissen. Im Gegensatz dazu führt 
der Einsatz der Planungshilfen I-VIII in Form eines Gesamtpakets zu signifikanten 
Ergebnissen im Verhalten und in der Leseleistung der Präventionsschüler. Diese Schüler 
lesen schneller und genauer und verhalten sich unauffälliger als die Schüler, deren Lehrer 
keine Planungshilfen bzw. nur die Planungshilfe I zur Verfügung hatten. Bis zum Ende des 
Interventionszeitraums sind im Lesen zwei signifikante Werte („versucht gelesen“, „richtig 
gelesen“) beobachtbar. Das unauffällige Verhalten der Präventionsschüler hat sich 
stabilisiert. Die zur Überprüfung der Hypothesen entwickelten Ergebnisse der 
Untersuchung können dahingehend interpretiert werden, dass das Gesamtpaket am besten 
und effektivsten für die Unterstützung der Lehrer zur Förderung von Schülern mit 
Präventionsbedarf geeignet ist. Nur das Gesamtpaket spiegelt die bereits eingangs 
erwähnte auf kognitionspsychologischen Theorien basierende Struktur der Planungshilfen 
Schulischer Prävention vollständig wieder. Demnach formulieren die Lehrer unter dem 
Einfluss des Gesamtpakets nach der validen Beschreibung der Ist-Lage ihre Ziele für den 
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Schüler und wählen anschließend personen- und situationsspezifische 
Handlungsmöglichkeiten aus. Darauf aufbauend wird das eigene Handeln geplant, 
ausgeführt und evaluiert. Aufgrund der ermittelten Ist-Lage und dem Vergleich vorheriger 
Beschreibungen entscheidet der Lehrer über ein erneutes Durchlaufen des 
Gesamtprozesses bzw. von Teilprozessen.  
 
Abschließend muss die Frage dahingehend beantwortet werden, dass sich lediglich durch 
die Anwendung des Gesamtpakets deutliche Effekte beim Präventionsschüler zeigen. 
 
 Werden die Planungshilfen von den teilnehmenden Lehrern akzeptiert? 
 
Die Einschätzungen zu den Planungshilfen durch die Lehrer der Experimentellen Gruppen 
I und II können insgesamt als positiv bewertet werden. Die Akzeptanz wird durch die hohe 
Zustimmung der Lehrer der Experimentellen Gruppen I und II hinsichtlich der Frage, ob 
sich die Weiterarbeit mit den Planungshilfen ihrer Meinung nach lohnen wird, erkennbar. 
Die Ergebnisse im Rahmen dieser Studie zur Akzeptanz der Planungshilfen unterstreichen 
die Ergebnisse der Studie von Hartke (2003; 2004a).  
 
Vermutlich begründet sich die Akzeptanz der Nutzung der Planungshilfen durch die 
folgenden wesentlichen Aspekte, die mindestens von der Hälfte der teilnehmenden Lehrer 
gestützt werde: 
 
 Die Lehrer können die Ist-Lage des Präventionsschülers valide im Sinne einer 
objektivieren Beschreibung und Beurteilung erfassen.  
 Den Lehrern gelingt es auf der Grundlage der Erfassung des Ist-Zustandes zu Soll-
Lagen, Verhaltensziele zu bestimmen. 
 Die Lehrer werden in der Wahl einer passenden Maßnahme unterstützt und setzen 
diese bewusst ein.  
 Die Lehrer werden durch die Planungshilfen unterstützt, ihr Handeln zu reflektieren 
und Selbstwirksamkeit zu erfahren.  
 Die Lehrer erkennen bereits leichte Veränderungen bei dem Präventionsschüler. 
 Die Lehrer fühlen sich durch die Arbeit mit der Planungshilfe I und den 
Planungshilfen I-VIII sicherer und kompetenter. 
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 Die Lehrer finden in den Planungshilfen eine Bestätigung bzw. eine Ergänzung 
ihres Handlungsrepertoires. 
 
Es ist jedoch einschränkend darauf hinzuweisen, dass auch ein Teil der Lehrer etwas 
skeptischer den „Planungshilfen Schulische Prävention“ gegenübersteht. Verschiedene 
Gründe wie Komplexität des Ordners, Zeitfaktor, Schwierigkeiten bei der Umsetzung der 
Planungshilfen in den Unterricht sowie die anfänglich und unter bestimmten 
Voraussetzungen mögliche negative Kosten-Nutzen-Relation haben zu dieser 
Einschätzung geführt. Diesen angegebenen kritischen Punkten kann möglicherweise durch 
Fortbildungen entgegengewirkt werden. So können z.B. die Schwierigkeiten in der 
Umsetzung der Planungshilfen durch die praktische Erprobung einzelner 
Handlungsmöglichkeiten in Rollenspielen gesenkt werden. Zudem ist vermutlich davon 
auszugehen, dass auch einige Lehrer die bereitgestellten Materialien nicht für sich nutzen 
konnten. Für diese Lehrer könnten Maßnahmen wie beispielsweise Beratung oder 
Coaching eher eine Unterstützung in der Arbeit mit Schülern mit Lern- und 
Verhaltensproblemen darstellen.  
 
Aus den Befragungsergebnissen sowie aus den beobachteten Effekten, die für eine 
erfolgreich erfolgte Arbeit mit den Planungshilfen sprechen, kann abgeleitet werden, dass 
der Großteil der teilnehmenden Lehrer die Planungshilfen akzeptiert. 
 
 
8 Zusammenfassung, Reflexion und Ausblick 
Die Ergebnisse der PISA-Studie 2003 zeigen, dass ähnlich wie bereits in der Studie im 
Jahr 2000 belegt, weiterhin ca. 20% der 15jährigen Schüler an deutschen Schulen zur 
Risikogruppe zu zählen sind. Mögliche Maßnahmen zur langfristigen und frühzeitigen 
Verringerung der Anzahl der Risikokinder sind in der präventiven Förderung im Lernen 
und Verhalten in der Schule zu sehen. Aus dem derzeitigen Stand der Forschung zur 
schulischen Erziehungshilfe an allgemeinbildenden Schulen lassen sich nur ungenaue 
Aussagen über die Wirksamkeit pädagogischer Maßnahmen ableiten. Lehrer sind in der 
präventiven Arbeit zumeist auf die eigenen persönlichen Erfahrungen und Fähigkeiten 
angewiesen. Dies spricht für die Erarbeitung eines präventiven und praxisnahen Konzepts 
zur Förderung von Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen durch Regelschullehrer. 
Vor diesem Hintergrund soll die hier durchgeführte Studie einen Forschungsbeitrag leisten. 
Die Grundidee zu dem Konzept „Planungshilfen Schulische Prävention“ basiert auf dem 
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niederländischen Leerlingvolgsysteem (LVS). Der theoretische Rahmen wird durch den 
herausgearbeiteten Konsens zwischen kognitionspsychologischen Theorien des 
menschlichen Handelns gebildet und findet seinen Niederschlag in den Planungshilfen I-
VIII. Diese wurden in dritten Klassen in Schleswig-Holstein und Mecklenburg-
Vorpommern evaluiert. Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass Lehrer bei der 
Erfassung der Ist-Lage, der Feststellung von Ist-Soll-/Wird-Lage-Diskrepanzen, der 
Zielfindung, der Handlungsplanung, der Handlungsdurchführung und schließlich der 
Reflexion und Rückmeldung durch die erarbeiteten Planungshilfen unterstützt werden. Es 
zeigen sich positive Wirkeffekte auf das Verhalten und die Lesefertigkeit bei den 
geförderten Präventionsschülern. Deutliche Wirkeffekte zeigen sich lediglich beim Einsatz 
des Gesamtpakets, dagegen wirkt sich eine alleinige Nutzung der Planungshilfe I bzw. der 
Planungshilfen II-VIII weniger positiv aus. Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Studie ist 
in der nachhaltigen Akzeptanz der Planungshilfen durch die Lehrer zu sehen. Die 
Ergebnisse dieser Studie legen insgesamt gesehen nahe, dass die Konzeption der 
„Planungshilfen Schulische Prävention“ einen Beitrag zur präventiven Förderung von 
Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen leisten.  
 
Zur Validierung der Ergebnisse sind weitere Untersuchungen notwendig. Insbesondere 
sollte der Einfluss einer begleitenden Fortbildung bzw. die mögliche Synergie aus 
Planungshilfen und Beratung stärker thematisiert werden. Die Fortbildungen wurden im 
Rahmen der vorliegenden Untersuchung gut aufgenommen. Sie steigerten die Fähigkeit 
der Lehrer die Materialien zu nutzen und boten ein motivierendes Forum für die 
Vermittlung und das Ausprobieren von wissenschaftlich bewährten 
Handlungsmöglichkeiten.  
 
In späteren Untersuchungen wäre es günstig die Wartegruppe über den gesamten 
Interventionszeitraum unbehandelt zu lassen, um die Langzeiteffekte der Arbeit mit den 
einzelnen Elementen der Planungshilfen noch besser abschätzen zu können. Aufgrund der 
Ausfälle an Probanden zum dritten Messzeitpunkt wären noch größere 
Untersuchungsgruppen als in dieser Studie anzustreben bzw. die weitere Teilnahme der 
Probanden sollte noch besser abgesichert werden. Weitere Untersuchungen im Rahmen der 
Evaluation der „Planungshilfen Schulische Prävention“ können auf diese Studie aufbauen. 
Die hier ermittelten Werte lassen sich ideal als Vergleichs- und Referenzdaten nutzen.  
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Abschließend kann festgehalten werden, dass der im Rahmen dieser Arbeit entwickelte 
Prototyp der „Planungshilfen Schulische Prävention“ und dessen Struktur für weitere 
Forschungszwecke verwendet und weiterentwickelt werden kann. Mit der Studie wurde 
aufgezeigt, dass die neue entwickelte Struktur von Handreichungen zur Unterstützung des 
Lehrerhandelns bei der Förderung von Schüler mit Lern- und Verhaltensproblemen 
vielversprechend ist. 
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9 Thesen  
 
1. Die Ergebnisse der PISA-Studien 2000 und 2003 geben deutliche Hinweise 
darauf, dass es einen erheblichen Teil von Schülern an deutschen Schulen gibt, 
der nur ein niedriges Leistungsniveau im innerdeutschen und internationalen 
Vergleich aufweist. Diese Schüler machen 22% aus, die nach den Vertretern der 
PISA-Studie zur Risikogruppe zu zählen sind. Zudem zeigen die Ergebnisse, 
dass insbesondere Hauptschüler Disziplinschwierigkeiten aufweisen. Die für 
diese Gruppe resultierenden Prognosen, bezogen auf das weitere Lernen, die 
zukünftige Schullaufbahn und die berufliche Ausbildung, sind im Vergleich zur 
PISA-Studie 2000 als unverändert ungünstig einzustufen (Kap. 1).  
 
2. Formulierte Konsequenzen aus den PISA-Ergebnissen von Seiten der PISA-
Vertreter, der KMK und der Bildungsministerien sind vielschichtig und 
befinden sich in der Umsetzung. Dabei ist es auffällig, dass konkrete Hinweise 
bzw. Hilfen für die Lehrer im Unterricht zur präventiven Förderung dieser 
Kinder nur vereinzelt existieren und oft zu allgemein formuliert sind. Demnach 
sind Lehrer in der Förderung der Kinder mit Lern- und Verhaltensproblemen, 
d.h. auch beim Verhindern eines Abrutschens in die Risikogruppe, zumeist auf 
sich gestellt.  
 
3. Der Forschungsstand zur präventiven Förderung von Schülern mit 
Verhaltensproblemen und den damit oft einhergehenden Schulschwierigkeiten 
befindet sich auf einem eher deskriptiven und allgemeinen Niveau. Überprüfte 
und schulspezifische Fördervorschläge für Kinder und Jugendliche mit sozial-
emotionalen Entwicklungsproblemen in der Aufmerksamkeit, im Arbeits- und 
Sozialverhalten sowie praktikable Kriterien für den Einsatz effizienter 
Methoden liegen kaum vor (Kap. 1).  
 
4. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, einen konkreten Beitrag zur Unterstützung 
der Handlungskompetenz von Lehrern durch die Entwicklung von Materialien 
für Lehrer zur Planung von verhaltensbezogenen Maßnahmen – also von 
Maßnahmen zugunsten von Risikoschülern – zu leisten. Vor dem Hintergrund 
von kognitionspsychologisch geprägten Überlegungen zum Lehrerhandeln soll 
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eine neue Struktur von Handreichungen für Lehrer erprobt und evaluiert werden 
(Kap.1).  
 
5. Wesentlicher Teil der vorliegenden Studie ist eine empirische Untersuchung 
(Kap. 4) an dritten Grundschulklassen in den Bundesländern Schleswig-
Holstein und Mecklenburg-Vorpommern. Dabei sind Daten (Kap. 5.1.1) von 
insgesamt 3790 Schülern aus 242 Klassen eingegangen. Von diesen Schülern 
sind 258 von den Lehrern als Schüler mit Präventionsbedarf identifiziert 
worden (je teilnehmende dritte Klasse vorwiegend ein Schüler). Die Ergebnisse 
der Untersuchung haben daher repräsentativen Charakter im Rahmen der 
Förderung der Schüler durch die „Planungshilfen Schulische Prävention“ in den 
beiden Bundesländern.  
 
6. Der Ordner „Planungshilfe Schulische Prävention“ als Handreichung für Lehrer 
für die Arbeit mit Kindern mit Lern- und Verhaltensproblemen basiert auf 
Vorarbeiten von Hartke (Kap. 1; Kap. 3.2) in der Auseinandersetzung mit dem 
niederländischen LVS. Daraus ist in der Weiterentwicklung innerhalb des 
Forschungsprojektes „Planungshilfen Schulische Prävention“ der gleichnamige 
Ordner mit den Planungshilfen I-VIII entstanden. Die Struktur des Ordners 
basiert auf einen Grundkonsens bewährter kognitionspsychologischer Theorien 
(Kap. 2) zum Lehrerhandeln sowie auf pragmatischen Aspekten (Kap. 2.6). Die 
Lehrer werden durch die Materialien bei der Erfassung der Ist-Lage, der 
Feststellung von Ist-Soll-/Wird-Lage-Diskrepanzen, der Zielfindung, der 
Handlungsplanung, der Handlungsdurchführung und schließlich der Reflexion 
und Rückmeldung unterstützt. 
 
7. Effekte bei den Präventionsschülern durch den Einsatz der Planungshilfen 
durch ihre Klassenlehrer wurden in den Variablen im Verhalten mit dem 
Lehrerfragebogen über das Verhalten von Kindern und Jugendlichen (TRF), im 
Lesen mit dem SFS-Lesen (Lesegeschwindigkeit und Lesegenauigkeit), im 
Rechnen mit dem SFS-Mathematik (Beschränkung auf die Grundrechenarten) 
und sozial-emotionale Schulerfahrungen mit dem Fragebogen zur Erfassung 
emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und 
vierter Klassen (FEES 3-4) gemessen. Neben den Messverfahren zur Erfassung 
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von Effekten bei den Präventionsschülern haben die Lehrer die Arbeit mit den 
Planungshilfen eingeschätzt (Kap. 4.4).  
 
8. Zum Vergleich der beiden Schülergruppen der Gesamtstichprobe dieser 
Untersuchung kann ausgesagt werden, dass die Präventionsschüler sich im 
Lesen und im Rechnen sowie bei der Einschätzung der sozialen Integration und 
des Selbstkonzepts von ihren Klassenkameraden statistisch signifikant 
unterscheiden und sie in etwa das untere Drittel der Gesamtstichprobe 
repräsentieren. Demnach sind diese Schüler vergleichbar mit der Gruppe der 
Risikokinder der PISA-Studie. Dieses Ergebnis spricht für eine Förderung 
dieser Kinder im Lernen und Verhalten (Kap. 5; Kap. 6).  
 
9. Es sind positive Wirkeffekte auf das Verhalten und die Lesefertigkeit bei den 
geförderten Präventionsschülern über den Interventionszeitraum von drei bzw. 
sechs Monaten zu beobachten. Die alleinige Nutzung der Planungshilfe I bzw. 
der Planungshilfen II-VIII zeigt geringe Wirkeffekte, dagegen treten deutliche 
Wirkeffekte beim Einsatz des Gesamtpakets auf. Diese Effekte spiegeln sich im 
Verhalten und in der Leseleistung der Präventionsschüler wieder. In der 
Rechenleistung sowie in der Einschätzung des Klassenklimas, der sozialen 
Integration und des Selbstkonzepts zeigen sich über den gesamten 
Erhebungszeitraum keine Interventionseffekte (Kap. 6; Kap. 7).  
 
10. Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Studie ist in der nachhaltigen Akzeptanz 
der Planungshilfen durch die Lehrer zu sehen. Begründet wird dies durch die 
Unterstützung der Lehrer bei dem Durchlaufen kognitiver Prozesse (Erfassung 
der Ist-Lage, Feststellung von Ist-Soll-/Wird-Lage-Diskrepanzen, Zielfindung, 
Handlungsplanung, Handlungsdurchführung sowie Reflexion und 
Rückmeldung) mittels der Planungshilfen I-VIII (Kap. 5.3; Kap. 6).  
 
11. Die Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich der unterschiedlichen Nutzung 
der Planungshilfen gibt erste Hinweise darauf, dass die Konzeption der 
„Planungshilfen Schulische Prävention“ einen Beitrag zur präventiven 
Förderung von Schülern mit Lern- und Verhaltensproblemen leisten kann. 
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Allerdings sind zur weiteren Validierung der Ergebnisse fortführende Studien 
notwendig (Kap. 8).  
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Start: Entscheidung für eine gezielte 
Vorbereitung, Durchführung und 
Auswertung von erzieherischen 
Handlungen im Einzelfall
Lernausgangslage: Schulische 
Einschätzung des Verhaltens und der 
Entwicklung – Fragebogen SEVE (Ist-
Lage versus Soll-Lage) 
Zielfindung: Förderungsorientierte 
Auswertung des SEVE (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Information über 
grundlegende 
Theorien und 
Handlungsmöglich-
keiten – 
Planungshilfe II-IV
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Feststellung des 
Problembereichs 
und Information 
über spezifische 
Erklärungsansätze 
sowie Handlungs-
möglichkeiten mit 
den Planungshilfen 
V-VIII 
Handlungsplanung: 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Umsetzung der 
Handlungsplanung für ca. 4 
Wochen 
Auswertung der bisherigen 
Arbeit Schulische Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung – 
Auswertung von Veränderungen mit der 
Kopiervorlage: Folgeversion 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Fragen 1-3)
Ist die 
Lernausgangslage 
jetzt 
zufriedenstellend?
Programmende 
(ggf. Vordruck: Abschließende 
Auswertung der Förderung) 
Programmende: 
Kontaktaufnahme mit 
dem 
Schulpsychologischen 
Dienst oder mit 
sonderpädagogischen 
Beratern/ der 
schulischen Lern- und 
Erziehungshilfe (ggf. 
Nutzung der 
Planungshilfen bei der 
Kooperation)  
Erneute 
Zielfindung:  
Folgeversion 
Förderungs-
orientierte 
Auswertung der 
schulischen 
Einschätzung des 
Verhaltens und 
der Entwicklung  
(Kopiervorlage: 
Fragen  4-7) 
ja
nein
nein nein
neinja ja
ja
Ablaufdiagramm: Die Arbeit mit den Planungshilfen Schulische Prävention 
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3 Planungshilfe III: Kognitionspsychologisch begründete Handlungsanweisungen @@@@@@@ | 
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4 Planungshilfe IV: Handlungsmöglichkeiten begründet durch den 
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6 Planungshilfe VI: Förderung bei aggressivem Verhalten @@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@@ |' 
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Auf den nächsten beiden Seiten finden Sie jeweils oben links die dargestellten Skalierungen in Kurzform. 



I. VERHALTEN 
        ^  '    |
"	  
@ 	
 	

	§	#
	
@ 	
	       ^ '   | 
@ 		"
	       ^ '   | 
@ 
	"
	       ^ '   | 
@ 	
		
       ^ '   | 
^@ }
¢		

	       ^ '   | 
'@ }#	

			


	#	
}	{       ^ '   | 
 @  ~#"	

       ^ '   |  

	
|@ ~""}	@

	
       ^ '   |  
\@ ~""}	@
	
	#
       ^ '   |  
$@ ~
""
#	
#@       ^ '   |  
@ 	~
""	
	
{       ^ '   |  
@ ¤	



		       ^ '   |  
@ 	#	
 

#	
       ^ '   |  
@ 
#	       ^ '   |  

  	                	   
^@ ¡		
#~		#
       ^ '   |  
'@ ~¤"		       ^ '   |  
@ 	
		"       ^ '   |  
|@ ~		"	
}
	       ^ '   |  
\@ }		"	       ^ '   |  
$@ 		#       ^ '   |  
@ 	¤

		

		#	

		       ^ '   |  

 	 #      	                 { 
@ 	
#       ^ '   | 
@ }
		#       ^ '   | 
@ ¢	#

	       ^ '   |  
^@ 	#
	
		       ^ '   |  
'@ }
#       ^ '   |  
@ 	#"       ^ '   |  
|@ 	#		       ^ '   |  

 	 #      	         "          "    { 
\@ 		
	#	#       ^ '   |  
$@ 	#	
	#	#       ^ '   |  
@ 	#	
	#@
#				       ^ '   |  
@ }			#@}@#
	#		{       ^ '   |  
@ 	§

		       ^ '   |  
@ 	#
		#
		
	¤	""	#       ^ '   |  
^@ 	#       ^ '   |  

        	                {
'@ 	#	¤	
"¤"	
	#{       ^ '   |  
@ 	
¤¤


		¤       ^ '   |  
|@ #±
	"¤"	       ^ '   |  
\@ ~	
	¤"	       ^ '   |  
$@ ¡
¤

¦§	
			

	
	       ^ '   |  
@ ¤

		       ^ '   |  
@ 	

	
	
	"
"	{       ^ '   |  

        	        "          "    { 
@ "		

	
	
	

		       ^ '   |  
@ 	#

	
{"
       ^ '   |  
^@ 		
	       ^ '   |  
'@ ~
	@}@
#
	­{       ^ '   |  
@ ¢	

	
¤"	"	       ^ '   |  
|@ 			
	       ^ '   |  
\@ 		

	       ^ '   |  

	#	¢		
^$@ "	¢		#
 #"~{       ^ '   | 
^@ ¦§	#	
 	¢		       ^ '   |  
^@ 		

#	
 #	¢		       ^ '   |  
^@ 	##
¢		
 "	       ^ '   |  
^@ 		
	#

 ¢		"	       ^ '   |  
^^@ 		

 ~	       ^ '   | 
^'@ ~	¢			
 "	       ^ '   | 
}
	}

		"	#
	#			
	
	"

¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
|


II. Entwicklung 
        ^  '    |

 		 
#	
	@  	 	



^@ 		 
			
{ ^'|
^|@ 			#¢
¢
{ ^'|
^\@ 	¤
	

			
{# 
¥# ^'|
'$@ 	~

¤	
	#	# ^'|
'@ #	#			
¤#

	
	 ^'|
'@ #		~

# ^'|
'@ 	#	

 ^'|

 " 	    
'@ "	
		{ ^'|
'^@ 	¤	
 ^'|
''@ 	#	

	 ^'|
'@ 		
 ^'|
'|@ "			 ^'|
'\@ ¤
¤	
	
	

	# ^'|
$@ 	#	}	 ^'|

    	    
   	      
@ ~~
 ^'|
@ ¤~
	
 ^'|
@ 	"		

	

{
 ^'|
@ }	
		
	"			
{ ^'|
^@ ~	¤	

	
 ^'|
'@ 	
	¥#
	{ ^'|
@ 		¤

#"#
	
	¤	
	
{ ^'|

      
|@ 	
}	#
	#@ ^'|
\@ ¤		 ^'|
|$@ 	
	
	 ^'|
|@ 		
 ^'|
|@ 		
		#		#
	{ ^'|
|@ }	


 ^'|
|@ 			


	"	 ^'|

   #  #  
      "       	               
|^@ ¢	 ^'|
|'@ 
	
		 ^'|
|@ 
	
	 ^'|
||@ 	
}
	 ^'|
|\@ ~	 ^'|
\$@ ~		#	 ^'|
\@ ¤	
	
##
}
# ^'|


	

¢

			

	¢	#	
		

	        ^  ' 
	        ^  ' 
¢	        ^  ' 
}
	
¢        ^  ' 
^
"	
        ^  ' 
'	"	
        ^  ' 
		        ^  ' 



}
	}

		
"	#
	#			
	
"

¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯ ¯

#			
	
	"	
		#	#		
	#
	"	£#	{
¤#
"			 £	¢		{¯¯¯¯¯¯¯¯    	ª	#^   '^$   #	^$
	#   #   
		   #@
	¢		
¯¯¯¯¯

\


Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung 
des Verhaltens und der Entwicklung  
 
1. Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte will ich bei dem Kind fördern? 
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2. Was ist mir im Augenblick am wichtigsten? 
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3. Woran will ich speziell in den nächsten ¯¯¯ Wochen arbeiten? 

	#		#
			
		@}@	{@
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯

4. Was fällt mir bei dem Kind besonders positiv auf? 
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5. Welche Mittel will ich einsetzen? 
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Folgeversion: Förderungsorientierte Auswertung der schulischen Einschätzung 
des Verhaltens und der Entwicklung 
 
1. Ist es mir gelungen, die geplanten Handlungen/Förderaktivitäten umzusetzen? 
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2. Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte haben sich in den letzten ___ Wochen 
verändert? 
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3. Haben sich Verhaltens- und Entwicklungsaspekte entsprechend meiner Ziele verändert? 
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4. Welche Verhaltens- und Entwicklungsaspekte will ich in den nächsten Wochen fördern? Was 
ist mir im Augenblick am wichtigsten? 
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5. Woran will ich speziell in den nächsten ___ Wochen arbeiten? 
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6. Was fällt mir bei dem Kind besonders positiv auf?
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7. Welche Mittel will ich einsetzen? 
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Abschließende Auswertung der Förderung  
 
 
1. Welche Verhaltensweisen und Entwicklungsaspekte haben sich im gesamten Förderzeitraum 
verändert? 
}
	#	
	
	
#	£
		@¡	"
	
	#@
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯
¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯¯

2. Welche Veränderungen fallen mir bei dem Kind besonders positiv auf?
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3. Welche Förderaktivitäten haben sich bewährt? 
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Feststellung des Problembereichs 
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Liste Handlungsmöglichkeiten zur Förderung des Arbeitsverhaltens: S. 78, Basisinformationen S. 75. 
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2 Planungshilfe II: Lerntheoretisch begründete Handlungsmöglichkeiten  
 
2.1 Basisinformationen zum Lerntheoretischen Ansatz 
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Start: Entscheidung für eine gezielte 
Vorbereitung, Durchführung und 
Auswertung von erzieherischen 
Handlungen im Einzelfall
Lernausgangslage: Schulische 
Einschätzung des Verhaltens und der 
Entwicklung – Fragebogen SEVE (Ist-
Lage versus Soll-Lage) 
Zielfindung: Förderungsorientierte 
Auswertung des SEVE (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Information über 
grundlegende 
Theorien und 
Handlungsmöglich-
keiten – 
Planungshilfe II-IV
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Sind Handlungs-
möglichkeiten zur 
Zielerreichung 
bekannt?
Feststellung des 
Problembereichs 
und Information 
über spezifische 
Erklärungsansätze 
sowie Handlungs-
möglichkeiten mit 
den Planungshilfen 
V-VIII 
Handlungsplanung: 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Umsetzung der 
Handlungsplanung für ca. 4 
Wochen 
Auswertung der bisherigen 
Arbeit Schulische Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung – 
Auswertung von Veränderungen mit der 
Kopiervorlage: Folgeversion 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Fragen 1-3)
Ist die 
Lernausgangslage 
jetzt 
zufriedenstellend?
Programmende 
(ggf. Vordruck: Abschließende 
Auswertung der Förderung) 
Programmende: 
Kontaktaufnahme mit 
dem 
Schulpsychologischen 
Dienst oder mit 
sonderpädagogischen 
Beratern/ der 
schulischen Lern- und 
Erziehungshilfe (ggf. 
Nutzung der 
Planungshilfen bei der 
Kooperation)  
Erneute 
Zielfindung:  
Folgeversion 
Förderungs-
orientierte 
Auswertung der 
schulischen 
Einschätzung des 
Verhaltens und 
der Entwicklung  
(Kopiervorlage: 
Fragen  4-7) 
ja
nein
nein nein
neinja ja
ja
Ablaufdiagramm: Die Arbeit mit den Planungshilfen Schulische Prävention  
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Lernausgangslage: Schulische 
Einschätzung des Verhaltens und der 
Entwicklung – Fragebogen SEVE (Ist-
Lage versus Soll-Lage) 
Zielfindung: Förderungsorientierte 
Auswertung des SEVE (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Handlungsplanung: 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Kopiervorlage: 
Fragen 1-4)
Umsetzung der 
Handlungsplanung für ca. 4 
Wochen 
Auswertung der bisherigen 
Arbeit Schulische Einschätzung des 
Verhaltens und der Entwicklung – 
Auswertung von Veränderungen mit der 
Kopiervorlage: Folgeversion 
Förderungsorientierte Auswertung der 
schulischen Einschätzung des Verhaltens 
und der Entwicklung (Fragen 1-3)
Erneute 
Zielfindung:  
Folgeversion 
Förderungs-
orientierte 
Auswertung der 
schulischen 
Einschätzung des 
Verhaltens und 
der Entwicklung  
(Kopiervorlage: 
Fragen  4-7) 
Ablaufdiagramm: Die Arbeit mit der Planungshilfe I 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
>		7		
		
	<

 
 	 ,	
			 	 !  F3		  
+	<0
				,	
.0. 	  +	/7  	
 2   	  

<.0	
	
8,< 
+;'
((5	
;0<

B4JM#E&J& =	>	*C<44@E<44
	

(="*S?<%<

0>('=®
MO

Anhang VIII	(>
O4

,	
	*-+	
	
+/*1











.	

>
'








;'
(
;0
 <4JM#E&J&
.#=*S?<


O

,	
	*-+	
	
+/*1"$(70%

Angaben zur Durchführung der Untersuchung 

Zur Auswahl des Kindes:  
/9	7			
	
.
(
 .	
/
! * 	 #  0	3 / 	
< !/
	
	
 .
(   	 2	7 	 .
 	 2	 
9		     9/
 ">	
7 =(7 
(% (5
/	<=	3		
9		,(
7	99			
	

7
 ( '
(   < 	 0	3
0			
'	*	3/7/
7

	"(%7
'	57	
		
 (7 
<>	0		 ' 
  = 
(* < !  0 * "
%  
 3 
0	3!/	9	<

/   ( 9 	7 	 	 
 	5  ?
0	/(	7<<

 (97
	 	G		!	
*(
+(	7
 (97			

(
	3/	

,5
	#.
(		
 ( 97  	 
 $	   	 	#;
	
# 
;
	
/


Durchführung der Erhebung
'
	9	07 :
	
7


 , @ 	 ".	   	/ 
'    <  < 
9			7>=	3	%7
 ,@=("!33		9		7>
<&=<7
(
/	-+	
'	1%7
 ,.. #C "!33   	 9		7 > C =<7 
(
/	-+	
'	1%7
  ;, " ' 	 0 	 	/ 
'	7 > 
< 
=<%<


9
	/
'
7	7
  			
 .		7   (5 ".
(
'=		3(7=(
*%< 	

B	9	<0	9		

'7
'
	
'(9

*<







O&

Zeitplan

.	3(
:	
	3<

17.10- spätestens 02.12.2005 
#.	
	
'-+	
'1<
#,'$=33-=		3("=2+%10

<
#

(	'='	
"<=2+%
	
	5
		'
(<

06.03-17.03.2006 
#,'$=33-=		3(&"=2+&%10

<
#

(	'='	
"&<=2+%
	
	5
		'
(<

Ab dem 26.07.2006  
#,'$=33-=		3("=2+%10

<
#

(	'='	
"<
=2+%	
	5
		'
(<

+;'
((5	
;0<

B4JM#E&J& =	>	*C<44@E<44
	

(="*S?<%<>(5
 27(,
3=<0 '	9		
		.		"!	
(9		%73=
3+		.			<


0>('=®
O

SFS – Lesen
!	/
	>		3'* 	 	 57    	3

	
3
	

/*(
(	
/
 	< 2 * =		3( " 0 	 < 
8	% 
0
	!	33<9		*<.	/			
0	

 .		 "=2+#=2+% 7 
 ,	
 " '	 ,
;'
(	
%9	

	
				
8	

<

2<=<

263'
	
"-1%	(7		9?<

>
' <
'7
/
	=
/ <.(/ 7 		 	   	7 		 

5
	(<.		
	7	
		<

&<
'5	*"
	%<

   <.7		
'*
=	*5#*(;
#5


	 	<   
'  3 	 7 	 
*'
	<

   C<>
'2		<

<9	2	
	5
		"	%<	((

		
<

E<B
=

		
"9
	/
'7*<
('	7		
'
=
(7		%<

OC

 

Wörterliste für das Messverfahren im Bereich „Lesen“ 


.(>	)		
,5	
	
	"B#MOM#MM4#O%
+	07$&44& 
Code: _____________ 
O

 
 
Wörterliste für das Messverfahren im Bereich „Lesen“  mit der 
entsprechenden Wortnummer 






























.(>	)		
,5	
	
	"B#MOM#MM4#O%
+	07$&44&   









.(>	)		
,5	
	
	"B#MOM#MM4#O%
+	07$&44& 

Code: _____________ 
OE

SFS – Mathematik
!	/
	>	=		*
-=(1		!33	(37
( 8
 
  , 	 .		 
' 7  	 	 *
/<7&(7
=3(   C >*	< > 
(	  

	/
<2*=		3("0	<
8	%
 0
	  !	33 < 9		 *< .	 /		 	
  
.		   =		3( "=2+ @=2+% (7
 ,	
 "
'	,;'
(	
%9	

	
		 	



<

2C=7(=7=3(=>*	J
=<

263'	
,(C!
<

>
' <
'7
	/
	
<&
=  / < =
    0

7		 	'<9		(3			
.	
8	
5	<
 	7  	   8 	
 5	
(5<		
	7		<

&<!
'/<				
	<

   <
'7			*C=	*
5

5		<

C<2	7
'7
(	/<=
2<B
27
'
=3(	'<$	=2<	
	27
'J=
>*		<

<B
	2	/

'"9
	/
'7*<
('	7			=
(57			%<

OJ

 
 
Aufgabenblätter für das Messverfahren im Bereich  „Mathematik“  „Addition“  
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Aufgabenblätter für das Messverfahren im Bereich „Mathematik“  „Subtraktion“ 
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Aufgabenblätter für das Messverfahren im Bereich „Mathematik“  „Multiplikation“ 
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Aufgabenblätter für das Messverfahren im Bereich „Mathematik“  „Division“ 
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Statistiken  alle Schulkinder 
 Lesen  
versucht gelesen 
MZP I 
richtig gelesen 
MZPI 
N 1118 1134
Mittelwert 67,07 64,34
Median 68,00 65,00
Standardabweichung 18,46 18,91
Perzentile 25 54,00 51,00
  50 68,00 65,00
  75 79,00 77,00

Statistiken  alle Schulkinder 
 Mathematik  
Addition 
MZP I 
Subtraktion 
MZP I 
Multiplikation 
MZP I 
Division 
MZP I 
Gesamtwert 
Mathematik 
MZP I 
N 3259 3259 3259 3259 3259 
Mittelwert 10,92 9,73 5,27 3,83 29,75 
Median 11,00 10,00 5,00 4,00 30,00 
Standardabweichung 2,34 2,79 2,31 2,01 7,54 
Perzentile 25 9,00 8,00 4,00 2,00 24,00 
  50 11,00 10,00 5,00 4,00 30,00 
  75 13,00 12,00 7,00 5,00 35,00 

Statistiken alle Schulkinder 
 FEES  
FEES SI  
MZP I 
FEES KK 
MZP I 
FEES SK 
MZP I 
N 3015 3016 3014
Mittelwert 24,64 21,38 33,89
Median 26,00 22,00 35,00
Standardabweichung 6,066 5,24 7,182
Perzentile 25 21,00 18,00 30,00
  50 26,00 22,00 35,00
  75 29,00 25,00 40,00
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Statistiken aller Problemschüler 
 Lesen  
versucht 
gelesen 
MZP I 
richtig 
gelesen 
MZP I 
N 256 256
Mittelwert 60,46 57,55
Median 59,00 56,50
Standardabweichung 19,020 19,10
Perzentile 25 47,00 44,00
  50 59,00 56,50
  75 73,00 70,00
 
 
Statistiken aller Problemschüler 
 Mathematik  
Addition 
MZP I 
Subtraktion 
MZP I 
Multiplikation 
MZP I 
Division 
MZP I 
Gesamtwert 
Mathematik 
MZP I 
N 255 255 255 255 255 
Mittelwert 10,04 8,27 4,19 2,91 25,41 
Median 10,00 8,00 4,00 3,00 25,00 
Standardabweichung 2,36 2,71 2,35 1,86 7,56 
Perzentile 25 8,00 6,00 2,00 2,00 20,00 
  50 10,00 8,00 4,00 3,00 25,00 
  75 12,00 10,00 6,00 4,00 31,00 
 
 
Statistiken aller Problemschüler 
 FEES  
FEES SI 1. 
MZP 
FEES KK1. 
MZP 
FEES SK 1. 
MZP 
N 254 255 255
Mittelwert 22,33 20,96 30,38
Median 24,00 22,00 31,00
Standardabweichung 7,327 5,83 7,86
Perzentile 25 17,00 17,00 26,00
  50 24,00 22,00 31,00
  75 29,00 26,00 36,00
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versucht 
gelesen 
MZP 1 
richtig 
gelesen 
MZP1 
  Problemschulkind 47 45
  Schüler5 72 72
  Schüler15 48 44
Ergebnisse - Code 96: Rückmeldung für die Klasse und den Präventionsschüler mit dem 
Code 96 
Klassencode 96  
Lesen 
      

 
 
Klassencode 96  
Mathematik  
 
  Add 
Add 
PR Sub 
Sub 
PR Mult 
Mult 
PR Div 
Div 
PR Ges 
Ges 
PR 
Problemschulkind 13 84,65 12 74,25 6 64,65 3 42,40 33,00 64,05
  Schüler1
1
 12 69,30 12 81,70 5 53,60 6 89,50 35,00 75,20
  Schüler2 14 100,00 14 100,00 10 99,80 10 100,00 48,00 100,00
  Schüler3 10 39,90 10 54,20 6 68,00 3 47,30 29,00 47,00
  Schüler4 11 53,50 9 43,70 4 37,60 3 47,30 27,00 37,80
  Schüler5 11 53,50 10 54,20 7 81,20 5 81,10 33,00 65,40
  Schüler6 12 69,30 14 100,00 7 81,20 4 66,90 37,00 83,90
  Schüler7 13 85,90 13 93,90 10 99,80 10 100,00 46,00 99,80
  Schüler8 12 69,30 11 66,80 4 37,60 2 25,90 29,00 47,00
  Schüler9 11 53,50 14 100,00 7 81,20 4 66,90 36,00 79,60
  Schüler10 13 85,90 11 66,80 4 37,60 2 25,90 30,00 51,00
  Schüler11 13 85,90 11 66,80 8 91,70 0 3,70 32,00 60,90
  Schüler12 14 100,00 14 100,00 6 68,00 5 81,10 39,00 90,30
  Schüler13 13 85,90 14 100,00 9 98,30 6 89,50 42,00 97,20
  Schüler14 13 85,90 11 66,80 6 68,00 4 66,90 34,00 70,20
  Schüler15 13 85,90 13 93,90 6 68,00 7 94,70 39,00 90,30
  Schüler17 11 53,50 12 81,70 3 22,40 2 25,90 28,00 42,40
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Klassencode 96  
FEES  
 
  
FEES 
SI 1. 
MZP 
FEES SI 
PR 
FEES 
KK1. 
MZP 
FEES KK 
PR 
FEES 
SK 1. 
MZP 
FEES SK 
PR 
  Problemschulkind 19,50 22,50 14,00 10,00 29,00 23,00
  Schüler1 22,00 28,00 19,00 30,00 35,00 47,00
  Schüler2 31,00 86,00 27,00 79,00 33,00 38,00
  Schüler3 29,00 73,00 25,00 68,00 34,00 42,00
  Schüler4 23,00 33,00 15,00 13,00 30,00 26,00
  Schüler5 25,00 44,00 25,00 68,00 31,00 29,00
  Schüler6 28,00 66,00 22,00 50,00 34,00 42,00
  Schüler7 30,00 80,00 29,00 88,00 41,00 79,00
  Schüler8 18,00 14,00 15,00 13,00 30,00 26,00
  Schüler9 30,00 80,00 20,00 36,00 33,00 38,00
  Schüler10 21,00 24,00 20,00 36,00 25,00 13,00
  Schüler11 32,00 92,00 28,00 84,00 36,00 52,00
  Schüler12 32,00 92,00 26,00 74,00 36,00 52,00
  Schüler13 31,00 86,00 27,00 79,00 31,00 29,00
  Schüler14 31,00 86,00 28,00 84,00 39,00 68,00
  Schüler15 9,00 2,00 6,00 1,00 20,00 4,00
  Schüler17 30,00 80,00 28,00 84,00 49,00 82,00.
 
 
 
 
3

Gesamtergebnisse der Schüler der Klasse mit dem Code 96 (Auszug) 

  



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
versucht 
gelesen  
MZP 1 
richtig 
gelesen 
MZP1 
Addition 
MZP 1 
Subtraktion 
MZP1 
Multiplikation 
MZP1 
Division  
MZP1 
Gesamtwert 
Mathematik 
1. MZP 
N 6 6 35 35 35 35 35
Mittelwert 54,67 54,33 12,37 11,63 6,43 4,66 35,09
Median 50,00 46,00 13,00 11,00 7,00 5,00 35,00
Standardabweichung 16,71 15,85 1,52 1,88 2,02 2,38 5,27
Minimum 37 41 8 6 3 0 27,00
Maximum 78 77 14 14 10 10 48,00
Perzentile 25 40,00 43,25 11,00 11,00 5,00 3,00 32,00
  50 50,00 46,00 13,00 11,00 7,00 5,00 35,00
  75 73,50 73,25 14,00 13,00 8,00 6,00 39,00
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Werte aus der Stichprobe alle Schulkinder 
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
18 1 ,0 ,1 ,1
19 1 ,0 ,1 ,2
23 1 ,0 ,1 ,3
24 4 ,1 ,4 ,6
25 2 ,1 ,2 ,8
26 1 ,0 ,1 ,9
27 2 ,1 ,2 1,1
28 4 ,1 ,4 1,4
29 4 ,1 ,4 1,8
30 4 ,1 ,4 2,1
31 2 ,1 ,2 2,3
32 2 ,1 ,2 2,5
33 1 ,0 ,1 2,6
34 5 ,1 ,4 3,0
35 6 ,2 ,5 3,6
36 9 ,2 ,8 4,4
37 9 ,2 ,8 5,2
38 14 ,4 1,3 6,4
39 6 ,2 ,5 7,0
40 10 ,3 ,9 7,9
41 12 ,3 1,1 8,9
42 11 ,3 1,0 9,9
43 18 ,5 1,6 11,5
44 9 ,2 ,8 12,3
45 17 ,4 1,5 13,9
46 12 ,3 1,1 14,9
47 6 ,2 ,5 15,5
48 17 ,4 1,5 17,0
49 13 ,3 1,2 18,2
50 16 ,4 1,4 19,6
51 16 ,4 1,4 21,0
52 15 ,4 1,3 22,4
53 13 ,3 1,2 23,5
54 17 ,4 1,5 25,0
55 24 ,6 2,1 27,2
56 25 ,7 2,2 29,4
57 21 ,5 1,9 31,3
58 21 ,5 1,9 33,2
59 14 ,4 1,3 34,4
60 15 ,4 1,3 35,8
61 26 ,7 2,3 38,1
62 26 ,7 2,3 40,4
63 23 ,6 2,1 42,5
Gültig 
64 28 ,7 2,5 45,0
37

  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
65 17 ,4 1,5 46,5
66 22 ,6 2,0 48,5
67 13 ,3 1,2 49,6
68 29 ,8 2,6 52,2
69 20 ,5 1,8 54,0
70 22 ,6 2,0 56,0
71 18 ,5 1,6 57,6
72 19 ,5 1,7 59,3
73 22 ,6 2,0 61,3
74 23 ,6 2,1 63,3
75 32 ,8 2,9 66,2
76 26 ,7 2,3 68,5
77 23 ,6 2,1 70,6
78 24 ,6 2,1 72,7
79 28 ,7 2,5 75,2
80 22 ,6 2,0 77,2
81 29 ,8 2,6 79,8
82 20 ,5 1,8 81,6
83 14 ,4 1,3 82,8
84 17 ,4 1,5 84,3
85 8 ,2 ,7 85,1
86 7 ,2 ,6 85,7
87 16 ,4 1,4 87,1
88 13 ,3 1,2 88,3
89 10 ,3 ,9 89,2
90 7 ,2 ,6 89,8
91 10 ,3 ,9 90,7
92 8 ,2 ,7 91,4
93 11 ,3 1,0 92,4
94 14 ,4 1,3 93,6
95 12 ,3 1,1 94,7
96 5 ,1 ,4 95,2
97 4 ,1 ,4 95,5
98 3 ,1 ,3 95,8
99 6 ,2 ,5 96,3
100 4 ,1 ,4 96,7
101 3 ,1 ,3 97,0
102 9 ,2 ,8 97,8
103 4 ,1 ,4 98,1
104 1 ,0 ,1 98,2
105 4 ,1 ,4 98,6
106 1 ,0 ,1 98,7
107 1 ,0 ,1 98,7
108 3 ,1 ,3 99,0
109 1 ,0 ,1 99,1
110 1 ,0 ,1 99,2
112 1 ,0 ,1 99,3
 
115 1 ,0 ,1 99,4
3'

  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
116 1 ,0 ,1 99,5
122 1 ,0 ,1 99,6
130 1 ,0 ,1 99,6
135 4 ,1 ,4 100,0
 
Gesamt 1118 29,3 100,0  
Fehlend System 2703 70,7   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
1 1 ,0 ,1 ,1
4 1 ,0 ,1 ,2
16 1 ,0 ,1 ,3
18 1 ,0 ,1 ,4
19 1 ,0 ,1 ,4
20 2 ,1 ,2 ,6
21 2 ,1 ,2 ,8
22 2 ,1 ,2 1,0
23 4 ,1 ,4 1,3
24 1 ,0 ,1 1,4
25 3 ,1 ,3 1,7
26 4 ,1 ,4 2,0
27 1 ,0 ,1 2,1
28 3 ,1 ,3 2,4
29 2 ,1 ,2 2,6
30 9 ,2 ,8 3,4
31 6 ,2 ,5 3,9
32 3 ,1 ,3 4,1
33 5 ,1 ,4 4,6
34 7 ,2 ,6 5,2
35 12 ,3 1,1 6,3
36 9 ,2 ,8 7,1
37 14 ,4 1,2 8,3
38 13 ,3 1,1 9,4
39 11 ,3 1,0 10,4
40 19 ,5 1,7 12,1
41 13 ,3 1,1 13,2
42 8 ,2 ,7 13,9
43 8 ,2 ,7 14,6
44 14 ,4 1,2 15,9
45 16 ,4 1,4 17,3
46 16 ,4 1,4 18,7
47 18 ,5 1,6 20,3
48 11 ,3 1,0 21,3
Gültig 
49 15 ,4 1,3 22,6
35

  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
50 21 ,5 1,9 24,4
51 16 ,4 1,4 25,8
52 15 ,4 1,3 27,2
53 27 ,7 2,4 29,5
54 19 ,5 1,7 31,2
55 18 ,5 1,6 32,8
56 23 ,6 2,0 34,8
57 15 ,4 1,3 36,2
58 18 ,5 1,6 37,7
59 24 ,6 2,1 39,9
60 27 ,7 2,4 42,2
61 20 ,5 1,8 44,0
62 23 ,6 2,0 46,0
63 21 ,5 1,9 47,9
64 16 ,4 1,4 49,3
65 18 ,5 1,6 50,9
66 20 ,5 1,8 52,6
67 17 ,4 1,5 54,1
68 30 ,8 2,6 56,8
69 18 ,5 1,6 58,4
70 19 ,5 1,7 60,1
71 20 ,5 1,8 61,8
72 22 ,6 1,9 63,8
73 21 ,5 1,9 65,6
74 28 ,7 2,5 68,1
75 29 ,8 2,6 70,6
76 24 ,6 2,1 72,8
77 29 ,8 2,6 75,3
78 28 ,7 2,5 77,8
79 19 ,5 1,7 79,5
80 19 ,5 1,7 81,1
81 20 ,5 1,8 82,9
82 13 ,3 1,1 84,0
83 17 ,4 1,5 85,5
84 11 ,3 1,0 86,5
85 8 ,2 ,7 87,2
86 14 ,4 1,2 88,4
87 12 ,3 1,1 89,5
88 13 ,3 1,1 90,7
89 11 ,3 1,0 91,6
90 8 ,2 ,7 92,3
91 5 ,1 ,4 92,8
92 9 ,2 ,8 93,6
93 14 ,4 1,2 94,8
94 2 ,1 ,2 95,0
95 4 ,1 ,4 95,3
96 5 ,1 ,4 95,8
 
97 5 ,1 ,4 96,2


  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
98 11 ,3 1,0 97,2
99 2 ,1 ,2 97,4
100 2 ,1 ,2 97,5
101 5 ,1 ,4 98,0
102 5 ,1 ,4 98,4
103 3 ,1 ,3 98,7
105 3 ,1 ,3 98,9
108 3 ,1 ,3 99,2
109 1 ,0 ,1 99,3
112 3 ,1 ,3 99,6
115 1 ,0 ,1 99,6
122 1 ,0 ,1 99,7
127 1 ,0 ,1 99,8
133 2 ,1 ,2 100,0
 
Gesamt 1134 29,7 100,0  
Fehlend System 2687 70,3   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
0 1 ,0 ,0 ,0
1 3 ,1 ,1 ,1
2 3 ,1 ,1 ,2
3 2 ,1 ,1 ,3
4 20 ,5 ,6 ,9
5 33 ,9 1,0 1,9
6 65 1,7 2,0 3,9
7 146 3,8 4,5 8,4
8 266 7,0 8,2 16,5
9 347 9,1 10,6 27,2
10 414 10,8 12,7 39,9
11 444 11,6 13,6 53,5
12 515 13,5 15,8 69,3
13 541 14,2 16,6 85,9
14 459 12,0 14,1 100,0
Gültig 
Gesamt 3259 85,3 100,0  
Fehlend System 562 14,7   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
0 2 ,1 ,1 ,1
1 2 ,1 ,1 ,1
2 5 ,1 ,2 ,3
3 23 ,6 ,7 1,0
4 69 1,8 2,1 3,1
5 152 4,0 4,7 7,8
6 275 7,2 8,4 16,2
7 268 7,0 8,2 24,4
8 290 7,6 8,9 33,3
9 338 8,8 10,4 43,7
10 342 9,0 10,5 54,2
11 412 10,8 12,6 66,8
12 483 12,6 14,8 81,7
13 400 10,5 12,3 93,9
14 198 5,2 6,1 100,0
Gültig 
Gesamt 3259 85,3 100,0  
Fehlend System 562 14,7   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
0 82 2,1 2,5 2,5
1 96 2,5 2,9 5,5
2 222 5,8 6,8 12,3
3 329 8,6 10,1 22,4
4 496 13,0 15,2 37,6
5 522 13,7 16,0 53,6
6 468 12,2 14,4 68,0
7 430 11,3 13,2 81,2
8 343 9,0 10,5 91,7
9 216 5,7 6,6 98,3
10 49 1,3 1,5 99,8
11 3 ,1 ,1 99,9
12 1 ,0 ,0 99,9
13 2 ,1 ,1 100,0
Gültig 
Gesamt 3259 85,3 100,0  
Fehlend System 562 14,7   
Gesamt 3821 100,0   
 
 
 
 
 
 
 


 
 „%?8
<
28G!4
 
  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
0 120 3,1 3,7 3,7
1 228 6,0 7,0 10,7
2 495 13,0 15,2 25,9
3 698 18,3 21,4 47,3
4 638 16,7 19,6 66,9
5 464 12,1 14,2 81,1
6 274 7,2 8,4 89,5
7 168 4,4 5,2 94,7
8 117 3,1 3,6 98,3
9 45 1,2 1,4 99,6
10 11 ,3 ,3 100,0
13 1 ,0 ,0 100,0
Gültig 
Gesamt 3259 85,3 100,0  
Fehlend System 562 14,7   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
3,00 1 ,0 ,0 ,0
6,00 2 ,1 ,1 ,1
7,00 3 ,1 ,1 ,2
8,00 2 ,1 ,1 ,2
9,00 4 ,1 ,1 ,4
10,00 4 ,1 ,1 ,5
11,00 13 ,3 ,4 ,9
12,00 10 ,3 ,3 1,2
13,00 14 ,4 ,4 1,6
14,00 18 ,5 ,6 2,2
15,00 32 ,8 1,0 3,2
16,00 32 ,8 1,0 4,1
17,00 48 1,3 1,5 5,6
18,00 65 1,7 2,0 7,6
19,00 83 2,2 2,5 10,2
20,00 75 2,0 2,3 12,5
21,00 86 2,3 2,6 15,1
22,00 115 3,0 3,5 18,6
23,00 109 2,9 3,3 22,0
24,00 120 3,1 3,7 25,7
25,00 125 3,3 3,8 29,5
26,00 141 3,7 4,3 33,8
27,00 131 3,4 4,0 37,8
28,00 149 3,9 4,6 42,4
29,00 151 4,0 4,6 47,0
30,00 130 3,4 4,0 51,0
31,00 171 4,5 5,2 56,3
Gültig 
32,00 151 4,0 4,6 60,9
3

  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
33,00 148 3,9 4,5 65,4
34,00 155 4,1 4,8 70,2
35,00 164 4,3 5,0 75,2
36,00 143 3,7 4,4 79,6
37,00 139 3,6 4,3 83,9
38,00 105 2,7 3,2 87,1
39,00 105 2,7 3,2 90,3
40,00 91 2,4 2,8 93,1
41,00 68 1,8 2,1 95,2
42,00 64 1,7 2,0 97,2
43,00 33 ,9 1,0 98,2
44,00 31 ,8 1,0 99,1
45,00 14 ,4 ,4 99,6
46,00 7 ,2 ,2 99,8
47,00 5 ,1 ,2 99,9
48,00 2 ,1 ,1 100,0
 
Gesamt 3259 85,3 100,0  
Fehlend System 562 14,7   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
,00 1 ,0 ,0 ,0
1,00 3 ,1 ,1 ,1
2,00 1 ,0 ,0 ,2
3,00 2 ,1 ,1 ,2
4,00 5 ,1 ,2 ,4
5,00 7 ,2 ,2 ,6
6,00 9 ,2 ,3 ,9
7,00 9 ,2 ,3 1,2
8,00 15 ,4 ,5 1,7
9,00 23 ,6 ,8 2,5
10,00 32 ,8 1,1 3,5
11,00 19 ,5 ,6 4,2
12,00 25 ,7 ,8 5,0
13,00 26 ,7 ,9 5,9
14,00 32 ,8 1,1 6,9
15,00 51 1,3 1,7 8,6
16,00 68 1,8 2,3 10,9
17,00 56 1,5 1,9 12,7
18,00 82 2,1 2,7 15,5
19,00 89 2,3 3,0 18,4
20,00 87 2,3 2,9 21,3
21,00 131 3,4 4,3 25,6
22,00 140 3,7 4,6 30,3
23,00 154 4,0 5,1 35,4
24,00 183 4,8 6,1 41,5
25,00 198 5,2 6,6 48,0
Gültig 
26,00 203 5,3 6,7 54,8


  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
27,00 212 5,5 7,0 61,8
28,00 245 6,4 8,1 69,9
29,00 204 5,3 6,8 76,7
30,00 241 6,3 8,0 84,7
31,00 201 5,3 6,7 91,3
32,00 145 3,8 4,8 96,2
33,00 113 3,0 3,7 99,9
37,00 1 ,0 ,0 99,9
44,00 1 ,0 ,0 100,0
55,00 1 ,0 ,0 100,0
 
Gesamt 3015 78,9 100,0  
Fehlend System 806 21,1   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
3,00 1 ,0 ,0 ,0
4,00 1 ,0 ,0 ,1
5,00 1 ,0 ,0 ,1
6,00 3 ,1 ,1 ,2
7,00 4 ,1 ,1 ,3
8,00 1 ,0 ,0 ,4
9,00 3 ,1 ,1 ,5
10,00 2 ,1 ,1 ,5
11,00 7 ,2 ,2 ,8
12,00 6 ,2 ,2 1,0
13,00 2 ,1 ,1 1,0
14,00 8 ,2 ,3 1,3
15,00 9 ,2 ,3 1,6
16,00 15 ,4 ,5 2,1
17,00 14 ,4 ,5 2,6
18,00 26 ,7 ,9 3,4
19,00 26 ,7 ,9 4,3
20,00 22 ,6 ,7 5,0
21,00 24 ,6 ,8 5,8
22,00 46 1,2 1,5 7,3
23,00 50 1,3 1,7 9,0
24,00 56 1,5 1,9 10,8
25,00 66 1,7 2,2 13,0
26,00 69 1,8 2,3 15,3
27,00 83 2,2 2,8 18,1
28,00 88 2,3 2,9 21,0
29,00 115 3,0 3,8 24,8
30,00 126 3,3 4,2 29,0
31,00 117 3,1 3,9 32,9
32,00 123 3,2 4,1 37,0
33,00 162 4,2 5,4 42,3
34,00 162 4,2 5,4 47,7
Gültig 
35,00 168 4,4 5,6 53,3
(

  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
36,00 161 4,2 5,3 58,6
37,00 161 4,2 5,3 64,0
38,00 154 4,0 5,1 69,1
39,00 175 4,6 5,8 74,9
40,00 170 4,4 5,6 80,5
41,00 168 4,4 5,6 86,1
42,00 175 4,6 5,8 91,9
43,00 117 3,1 3,9 95,8
44,00 67 1,8 2,2 98,0
45,00 59 1,5 2,0 100,0
49,00 1 ,0 ,0 100,0
 
Gesamt 3014 78,9 100,0  
Fehlend System 807 21,1   
Gesamt 3821 100,0   
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  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
,00 2 ,1 ,1 ,1
2,00 1 ,0 ,0 ,1
3,00 6 ,2 ,2 ,3
4,00 3 ,1 ,1 ,4
5,00 3 ,1 ,1 ,5
6,00 11 ,3 ,4 ,9
7,00 10 ,3 ,3 1,2
8,00 18 ,5 ,6 1,8
9,00 18 ,5 ,6 2,4
10,00 21 ,5 ,7 3,1
11,00 40 1,0 1,3 4,4
12,00 37 1,0 1,2 5,6
13,00 55 1,4 1,8 7,5
14,00 85 2,2 2,8 10,3
15,00 102 2,7 3,4 13,7
16,00 109 2,9 3,6 17,3
17,00 131 3,4 4,3 21,6
18,00 141 3,7 4,7 26,3
19,00 182 4,8 6,0 32,3
20,00 236 6,2 7,8 40,2
21,00 213 5,6 7,1 47,2
22,00 214 5,6 7,1 54,3
23,00 246 6,4 8,2 62,5
24,00 230 6,0 7,6 70,1
25,00 200 5,2 6,6 76,7
26,00 190 5,0 6,3 83,0
27,00 193 5,1 6,4 89,4
28,00 131 3,4 4,3 93,8
29,00 91 2,4 3,0 96,8
30,00 95 2,5 3,1 99,9
54,00 1 ,0 ,0 100,0
Gültig 
55,00 1 ,0 ,0 100,0
6

  Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
 
Gesamt 3016 78,9 100,0  
Fehlend System 805 21,1   
Gesamt 3821 100,0   
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Eine kurze persönliche Einschätzung  Ihrer bisher gemachten Erfahrungen 
mit den „Planungshilfen Schulische Prävention“ 
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Eine kurze persönliche Einschätzung  Ihrer bisher gemachten Erfahrungen 
mit der „Planungshilfe Schulische Prävention“  
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1.) Ich habe die Planungshilfe I entsprechend des Vorschlags zum Einsatz verwendet (4wöchig SEVE und  
 Planungsblätter ausfüllen). 
 
  Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 9 15,3
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 32 54,2
trifft überwiegend zu 8 13,6
trifft voll und ganz zu 10 16,9
 
 
2.) Ich habe die Planungshilfe eher frei nach meinen Vorstellungen benutzt (frei gewählter zeitlicher  
 Abstand, Planungsblätter als Anregung. 
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 5,1
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 7 11,9
trifft überwiegend zu 21 35,6
trifft voll und ganz zu 24 40,7
 
 
3.) Die Planungshilfe I hat mir bei der Bestimmung der IST- Lage meines Problemschülers geholfen.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 2 3,4
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 11 18,6
trifft überwiegend zu 20 33,9
trifft voll und ganz zu 25 42,4
 
 
4.) Die Planungshilfe I hat mir bei der Bestimmung von Verhaltenszielen geholfen.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 1 1,7
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 17 28,8
trifft überwiegend zu 25 42,4
trifft voll und ganz zu 16 27,1
 
 
5.) Die Planungshilfe I hat mich bei der Planung von erzieherischen Handlungen unterstützt.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 2 3,4
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 25 42,4
trifft überwiegend zu 21 35,6
trifft voll und ganz zu 11 18,6
 
 
 
 
 
((

6.) Von mir geplante erzieherische Handlungen für den Problemschüler waren leicht in den Unterricht zu  
 integrieren.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 2 3,4
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 20 33,9
trifft überwiegend zu 24 40,7
trifft voll und ganz zu 13 22,0
 
 
7.) Ich fühle mich durch die Auseinandersetzung mit den Planungshilfen kompetenter und sicherer in der  
 täglichen Arbeit mit den Problemschülern.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 5 8,5
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 19 32,2
trifft überwiegend zu 30 50,8
trifft voll und ganz zu 4 6,8
Keine Aussage möglich  1 1,7
 
 
8.) Die wiederholte Einschätzung des Problemschülers mit dem Fragebogen SEVE half mir zu erkennen,  
 ob mein erzieherisches Handeln die erwünschte Wirkung erzielte.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 7 11,9
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 18 30,5
trifft überwiegend zu 23 39,0
trifft voll und ganz zu 7 11,9
Keine Aussage möglich  4 6,8
 
 
9.) Sogar leichte Veränderungen sind mir jetzt beim Schüler aufgefallen.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 6 10,2
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 18 30,5
trifft überwiegend zu 24 40,7
trifft voll und ganz zu 10 16,9
Keine Aussage möglich  1 1,7
 
 
10.) Der bisherige Nutzen durch die Planungshilfe I ist deutlich höher als der Aufwand.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 8 13,6
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 27 45,8
trifft überwiegend zu 15 25,4
trifft voll und ganz zu 2 3,4
Keine Aussage möglich  7 11,9
 
 
 
(6

11.) Der Kosten- Nutzen Aufwand hält sich zum jetzigen Zeitpunkt noch die Waage.  
 
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 5,1
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 16 27,1
trifft überwiegend zu 21 35,6
trifft voll und ganz zu 6 10,2
Keine Aussage möglich  13 22,0
 
 
12.) Ich denke, dass sich die Arbeit mit der Planungshilfe über einen längeren Zeitraum lohnen wird.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 1 1,7
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 20 33,9
trifft überwiegend zu 24 40,7
trifft voll und ganz zu 11 18,6
Keine Aussage möglich  3 5,1
 
 
13.) Die Arbeit mit der Planungshilfe hat dazu geführt, dass zwischen den unterschiedlichen Lehrern der  
 3. Klasse über den Problemschüler kommuniziert wurde und gemeinsame Absprachen  
 vorgenommen wurden.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 14 23,7
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 16 27,1
trifft überwiegend zu 18 30,5
trifft voll und ganz zu 10 16,9
Keine Aussage möglich  1 1,7
 
 
14.) Das Verhalten des Schülers hat sich entsprechend meiner Zielsetzungen verändert. 
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 5 8,5
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 29 49,2
trifft überwiegend zu 21 35,6
trifft voll und ganz zu 4 6,8
 
 
15.) Ich hatte bereits vor der Arbeit mit den Planungshilfen II-VIII ausreichend eigene erzieherische  
 Handlungsmöglichkeiten in meinem Repertoire.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 1 1,7
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 12 20,3
trifft überwiegend zu 29 49,2
trifft voll und ganz zu 15 25,4
Keine Aussage möglich  2 3,4
 
 
(7
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16.) Die Planungshilfe II-VIII haben mich bei der Wahl einer Maßnahme für den Problemschüler  
 unterstützt.  
 
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 5,1
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 23 39,0
trifft überwiegend zu 24 40,7
trifft voll und ganz zu 7 11,9
Keine Aussage möglich  2 3,4
 
 
17.) Ich habe die Planungshilfe II-VIII zur Planung von erzieherischen Handlungen wiederholt genutzt.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 8 13,6
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 29 49,2
trifft überwiegend zu 19 32,2
trifft voll und ganz zu 3 5,1
  
 
18.) Die Arbeit mit den Planungshilfen II-VIII konnte ich ohne großen Aufwand in meine unterrichtliche  
 Arbeit integrieren.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 5 8,5
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 27 45,8
trifft überwiegend zu 20 33,9
trifft voll und ganz zu 4 6,8
Keine Aussage möglich  3 5,1
 
 
19.) Die Wahl einer passenden Maßnahme aus der Sammlung an Planungshilfen II-VIII fiel mir leicht.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 4 6,8
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 26 44,1
trifft überwiegend zu 20 33,9
trifft voll und ganz zu 9 15,3
 
 
20.) Die Planungshilfe II-VIII haben mein Repertoire an Handlungsmöglichkeiten erweitert.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 5,1
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 26 44,1
trifft überwiegend zu 22 37,3
trifft voll und ganz zu 8 13,6
 
 
 
 
 
 
('
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21.) Die Planungshilfen II-VIII spiegeln mein Handlungsrepertoire wider, haben allerdings dadurch mein 
praktisches Handeln mit Problemschülern bestätigt bzw. verstärkt, im Sinne von: "Weiter so!"  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 13 22,0
trifft überwiegend zu 25 42,4
trifft voll und ganz zu 19 32,2
keine Aussage möglich  2 3,4
 
 
22.) Die Planungshilfen II-VIII halfen mir, erzieherische Handlungsmöglichkeiten bewusster einzusetzen.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 5,1
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 13 22,0
trifft überwiegend zu 25 42,4
trifft voll und ganz zu 18 30,5
 
 
23.) Ich bin davon überzeugt, dass die weitere Arbeit mit den Planungshilfen mir dabei helfen wird,  
 positive Veränderungen beim Problemschüler zu initiieren.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 5,1
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 17 28,8
trifft überwiegend zu 28 47,5
trifft voll und ganz zu 9 15,3
Keine Aussage möglich  2 3,4
 
 
24.) Der bisherige Nutzen durch die Planungshilfen ist deutlich höher als der Aufwand.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 5 8,5
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 23 39,0
trifft überwiegend zu 21 35,6
trifft voll und ganz zu 2 3,4
Keine Aussage möglich  8 13,6
 
 
25.) Ich denke, dass die Arbeit mit den Planungshilfen über einen längeren Zeitraum lohnen wird.   
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 2 3,4
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 13 22,0
trifft überwiegend zu 31 52,5
trifft voll und ganz zu 10 16,9
Keine Aussage möglich  3 5,1
(5

Ergebnisse der Fragebogenerhebung Experimentelle Gruppe II (Häufigkeitstabellen) 
 
 
 
1.) Ich habe die Planungshilfe I entsprechend des Vorschlags zum Einsatz verwendet (4wöchig SEVE und  
Planungsblätter ausfüllen).  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 4 6,6
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 12 19,7
trifft überwiegend zu 16 26,2
trifft voll und ganz zu 27 44,3
Keine Aussage möglich  2 3,3
 
 
2.) Ich habe die Planungshilfe eher frei nach meinen Vorstellungen benutzt (frei gewählter zeitlicher  
 Abstand, Planungsblätter als Anregung).  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 20 32,8
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 8 13,1
trifft überwiegend zu 15 24,6
trifft voll und ganz zu 14 23,0
 
 
3.) Die Planungshilfe I hat mir bei der Bestimmung der IST- Lage meines Problemschülers geholfen.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 1 1,6
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 11 18,0
trifft überwiegend zu 23 37,7
trifft voll und ganz zu 25 41,0
Keine Aussage möglich  1 1,6
 
 
4.) Die Planungshilfe I hat mir bei der Bestimmung von Verhaltenszielen geholfen.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 21 34,4
trifft überwiegend zu 20 32,8
trifft voll und ganz zu 19 31,1
Keine Aussage möglich  1 1,6
 
 
5.) Die Planungshilfe I hat mich bei der Planung von erzieherischen Handlungen unterstützt.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 7 11,5
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 17 27,9
trifft überwiegend zu 21 34,4
trifft voll und ganz zu 15 24,6
Keine Aussage möglich  1 1,6
 
6

6.) Von mir geplante erzieherische Handlungen für den Problemschüler waren leicht in den Unterricht zu  
integrieren.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 4,9
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 21 34,4
trifft überwiegend zu 25 41,0
trifft voll und ganz zu 12 19,7
 
 
7.) Ich fühle mich durch die Auseinandersetzungen mit den Planungshilfen kompetenter und sicherer in  
der täglichen Arbeit mit den Problemschülern.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 7 11,5
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 17 27,9
trifft überwiegend zu 24 39,3
trifft voll und ganz zu 8 13,1
keine Aussage möglich  5 8,2
 
 
8.) Die wiederholte Einschätzung des Problemschülers mit dem Fragebogen SEVE half mir zu erkennen,  
 ob mein erzieherisches Handeln die erwünschte Wirkung erzielte.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 5 8,2
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 14 23,0
trifft überwiegend zu 29 47,5
trifft voll und ganz zu 12 19,7
keine Aussage möglich  1 1,6
 
 
9.) Sogar leichte Veränderungen sind mir jetzt beim Schüler aufgefallen.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 5 8,2
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 17 27,9
trifft überwiegend zu 28 45,9
trifft voll und ganz zu 11 18,0
 
 
 
10.) Der bisherige Nutzen durch die Planungshilfe I ist deutlich höher als der Aufwand.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 9 14,8
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 18 29,5
trifft überwiegend zu 28 45,9
trifft voll und ganz zu 4 6,6
keine Aussage möglich  2 3,3
 
 
 
6
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11.) Der Kosten- Nutzen Aufwand hält sich zum jetzigen Zeitpunkt noch die Waage.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 5 8,2
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 14 23,0
trifft überwiegend zu 25 41,0
trifft voll und ganz zu 10 16,4
keine Aussage möglich  7 11,5
 
 
 
12.) Ich denke, dass sich die Arbeit mit der Planungshilfe über einen längeren Zeitraum lohnen wird.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 3 4,9
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 7 11,5
trifft überwiegend zu 30 49,2
trifft voll und ganz zu 16 26,2
keine Aussage möglich  5 8,2
 
 
13.) Die Arbeit mit der Planungshilfe hat dazu geführt, dass zwischen den unterschiedlichen Lehrern der  
3. Klasse über den Problemschüler kommuniziert wurde und gemeinsame Absprachen vorgenommen 
wurden.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 16 26,2
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 19 31,1
trifft überwiegend zu 14 23,0
trifft voll und ganz zu 10 16,4
keine Aussage möglich  2 3,3
 
 
14.) Das Verhalten des Schülers hat sich entsprechend meiner Zielsetzungen verändert.  
 
 Häufigkeit Prozent 
trifft nicht zu 9 15,3
trifft teilweise bzw. gelegentlich zu 22 37,3
trifft überwiegend zu 22 37,3
trifft voll und ganz zu 5 8,5
keine Aussage möglich  1 1,7

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